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Abstract

Syfte: Studiens syfte har varit att dels undersoka hur rektorer, forstelarare och medarbetare i
elevhilsan beskriver sin forstaelse av skolutveckling pa tva grundskolor, dels att undersoka
skolpersonalens individuella och kollektiva kapacitetsupplevelse samt vissa betingelser for
den senare.

Teori: For att battre forsta skolutveckling har vi anvint flera teorier. Programteorin beskriver
skolutveckling sa som den fOrstds av informanterna. Stod har tagits i Czarniawskas (2015) or-
ganiseringsteori, Weicks et al. (2005) teori om meningsskapande och Banduras (2000) teori
om self-efficacy. For att ytterligare belysa dmnet har vi anvint oss av Bergs (2003a) frirums-
modell.

Metod: Studien dr en jamforande fallstudie med kvalitativ ansats kombinerat med en kvanti-
tativ enkitstudie, s& kallat mixed methods research”. Empirin dr insamlad genom strukture-
rade fokusgruppsintervjuer och enkidtundersokning pa bada skolorna. Empirin fran intervjuer-
na har tolkats utifrdn en hermeneutisk ansats.

Resultat: Informanterna pd bada skolorna har till stor del liknande forstdelse for vad skolut-
veckling dr och hur den bor bedrivas for att vara framgangsrik. Skolutveckling beskrivs som
en pagadende process i det vardagliga arbetet dir verksamheten utvérderas kontinuerligt och
ligger till grund for det fortsatta arbetet.

Resultatet visar att meningsskapandet dr viktigt for hur fordndringsarbeten kommer att tas
emot av personalen. Nir det inte skapats mening uttrycker informanterna att kdnslor som oin-
tresse, maktloshet och frustration vicktes medan motivation och engagemang vicktes vid det
motsatta. Informanterna var eniga 1 sin bild av att nir utvecklingsarbeten har ett “top-down”-
perspektiv dr det svérare att skapa mening och dédrmed vicks ocksé kénslor som verkar hind-
rande for ett lyckosamt sadant.

Vidare visar studiens resultat att forsteldrare och medarbetare 1 elevhilsoteamen tenderar att
inta roller dar arbetsuppgifterna mer ligger inom arbetsorganisationen @n utvecklingsorgani-
sationen. Forstaelsen hos rektorerna for professionernas funktion i utvecklingsarbetet édr bety-
delsefull for vilken roll de kan inta.

Den kollektiva kapacitetsupplevelsen har betydelse for hur férdndringsarbeten tas emot. Den
hér studien visar att de faktorer som dr betydelsefulla for den kollektiva kapacitetsupplevelsen
pa béada skolorna framst dr stodet frdn specialpedagoger och specialldrare och nédra kritiskt
samarbete. Ytterligare en viktig betingelse pa den ena skolan dr stod och stimulans fran led-
ningen, mdjlighet till att ta egna initiativ och att sjélv bestimma over det 16pande arbetet.



Forord

I arbetet med det hir examensarbetet har vi vidgat var kunskap om skolan som organisation
och vad som bidrar till utveckling, kénsla av att kunna foérdandra och skapa mening. Vi har in-
sett att omradet skolutveckling rymmer sa manga aspekter att vi hade kunnat fortsétta vart so-
kande efter kunskap inom dmnet lénge till. For att citera Weick et al. (2005) sa har vi ur allt
det flode av information vi tagit del av genom litteratur, intervjuer och enkat, tillsammans f6r-
sOkt kategorisera och skapa mening i vad som hénder och hur vi gar vidare med vér nya kun-
skap. Vi har inte for avsikt att géra ansprék pa att ha hittat den rdtta meningen, men hoppas att
var kunskap blir till nytta for oss 1 vért yrke som specialpedagoger.

Under arbetet har vi haft gott stdd i att vara tvd. Vi har bada last tidigare forskning, litteratur
om metod och teorier. Vi har gjort intervjuer tillsammans och enkitundersokning pé var sin
skola. Analyserna har vi gjort tillsammans i flera steg under arbetets gdng. Vi har delat upp
arbetet med att skriva mellan oss.

Vi vill tacka alla som stéllt upp pé intervjuer och svarat pa enkiten, utan er vilvilja hade vi in-
te kunnat genomfora studien. Ett stort tack ocksa till var handledare Rolf Lander som har gui-
dat oss igenom dmnet, kommit med nya infallsvinklar och varit var trygga lots genom statis-
tikprogrammets snérigheter.

Eva Johannesson
Elisabeth Persson
Maj 2016
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1. Inledning

Som specialpedagoger har vi tillsammans med andra aktorer, som bland andra elevhélsoteam,
forsteldrare och skolledning, ett ansvar for att utveckla skolans verksambhet till en inkluderan-
de och likvérdig skola (Lgrl1). Utvecklingsarbeten behover fa varaktigt genomslag pd sko-
lorna och vi dnskar forsta vad som hindrar eller mojliggor att det blir sa. Flera forskare (Blos-
sing, 2003; Gullbrandsson, 2007) har beskrivit faktorer som paverkar processen i utveckling-
en och menar att dessa faktorer har lika stor betydelse som den kunskap som ska implemente-
ras. Riksdagens rapport (2012/2013: RFR10) visar att ny kunskap har svért att integreras i
skolans verksamhet. Den erfarenheten har dven vi fran vart arbete, bdde som lérare och spe-
cialpedagoger.

Vid utformning av ett utvecklingsarbete &r det manga faktorer att ta hinsyn till. Arbetet ska
leda till fordndring och forbéttring. Flera forskare menar att forutséittningarna ser olika ut vil-
ket innebér att skolor inte kan Overta fardiga modeller utan maste identifiera och utgéd fran
sina egna behov for att bedriva ett lyckat forbattringsarbete (Berg, 2011; Larsson & Lowstedt,
2015; Scherp, 2014). De faktorer som péverkar i arbetet med utveckling beskrivs av Lander
(2006) som generativa mekanismer, alltsd vad som genererar hinder eller mojligheter for att
bedriva utvecklingsarbete pd den lokala skolan. Individens och kollektivets kapacitetsupple-
velse 4r faktorer som har inverkan pa hur ett utvecklingsarbete kommer att tas emot (Lander,
2007). En annan faktor &r hur aktorer i ledande positioner forstir skolutveckling. Forstéelsen
ligger till grund for hur utvecklingsarbetet bedrivs och organiseras (Scherp, 2014). Med ut-
géngspunkt 1 det tror vi att det dr viktigt att forstaelsen synliggdrs och didrmed kan diskuteras
och reflekteras med hjilp av forskning och teorier.

Frén statens sida ar specialpedagogens roll i utvecklingsarbetet tydligt uttryckt i examensfor-
ordningen (SFS 2007:638). Specialpedagogen borde dirmed i sin profession ha en given plats
1 utvecklingsarbetet mot en ““skola for alla” (Skolverket 2005). Skolinspektionens granskning
(2012) visar daremot att det specialpedagogiska perspektivet ofta saknas i det overgripande
utvecklingsarbetet och att specialpedagogens roll ar otydlig i skolans lokala utvecklingsar-
bete. Specialpedagoger har god dverblick av elever som inte nér malen och ger stod till dem,
men ir trots det sdllan delaktiga eller har inflytande dver det dvergripande arbetet for dkad
maluppfyllelse (Ahlberg, 2016). I det statliga forsoket med tids- och malstyrning i undervis-
ningen fann Hansen (2004), efter att ha intervjuat 22 specialldrare och specialpedagoger, att
de mera sillan drogs in 1 den dvergripande planeringen av skolornas forsok. Detta trots att det
omorganiserade arbetet stdllde nya krav pé eleverna och pa det specialpedagogiska stodet.

Specialpedagogens kompetens och kunskap kan tas tillvara och nyttjas i forbéttringsarbetet pa
skolan pa manga olika sétt. Ahlberg (2016) ser en mdjlighet for skolan att bygga en praktik pa
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet genom att forena den vetenskapliga kunskapen
och kompetensen fran den specialpedagogiska verksamheten med skolans praktik.

I skollagen (SFS 2010:800 1 kap. § 5) foreskrivs att utbildning ska vila pd vetenskaplig
grund och beprovad erfarenhet”. Om forstéelsen for skolutvecklingsarbete inte dr synliggjord
menar vi att det dr svart att veta om man utvecklar arbetet enligt skollagen. I var studie ar vi
intresserade av att synliggora forstdelsen for skolutveckling pa den lokala skolan.



2. Syfte

Studiens syfte dr att genom intervjuer undersoka hur rektorer, forsteldrare och medarbetare i
elevhiélsan beskriver sin forstaelse av skolutveckling pa tva grundskolor samt genom en enkdt
undersoka skolpersonalens individuella och kollektiva kapacitetsupplevelse samt vissa be-
tingelser for den senare.

Fragestéllningar:

e Hur beskriver rektorer, forsteldrare och elevhilsoteam skolutveckling?

o Vilka mgjligheter eller hinder for skolutveckling beskrivs av informanterna?

e Hur beskriver informanterna samarbetsformernas betydelse for skolutveckling?

e Hur beskriver informanterna yrkesrollens betydelse for skolutvecklingsarbete?

e Hur stor dr den kollektiva kapacitetsupplevelsen hos personalen och vad betingar
denna enligt de matt som anvénts i enkéten?

3. Tidigare forskning och kunskapsoversikt

3.1 Beskrivning av begreppet skolutveckling

Berg (2003a) definierar begreppet skolutveckling utifran sin frirumsmodell. For sitt utveck-
lingsarbete behdver skolan som organisation bade uppticka och erdvra det frirum som uppstér
1 samspelet mellan statens styrning och skolans inre grinser. Skolutveckling definieras av
Berg som ett arbete som gér ut pa att, for elevernas bista, fordndra det traditionella arbetet i
skolan som organisation (=de inre grinserna), men ocksé ligger inom ramarna for vad stat och
samhille sanktionerat gillande skolverksamhet (=de yttre grinserna). P4 sa vis kan skolan
som organisation nyttja det tillgingliga frirummet. Skolor anvinder detta frirum pa olika sitt,
eftersom deras inre grinser ser olika ut, vilket medfor att skolutvecklingsarbete ser olika ut pa
skolor.

Till skillnad fran projekt eller fordndringsarbete definieras utveckling vara en fordndring med
en viss bestimd riktning (Berg, 2003a). Definitionen ovan innehéller en fordndring av det tra-
ditionella arbetet medan riktningen ligger i att hélla sig inom de yttre grdnserna och nyttja fri-
rummet. Ett projekt eller fordndringsarbete kan ocksd beskrivas ha ett start- och ett slutdatum
medan utveckling &r stindigt pagédende (Berg, 2003b). I kunskapsoversikten Skolutveckling-
ens manga ansikten (2003) beskrivs ytterligare perspektiv av skolutveckling:

o Skolforbéttring som fordandring av lokala organisationers verksamhet
e Skolutveckling som forandring av arbetsrelationer

o Skolutveckling som utveckling av framgéngsrika skolor

e Problembaserad skolutveckling



3.2 Mgjligheter eller hinder for skolutveckling

3.2.1 Skolan som institution och organisation

Larsson och Lowstedt (2015) tar upp nagra olika synsitt som forekommer inom forskning om
institutioners betydelse for skolans utveckling. De redogor for Bergs (2003) teori dar institu-
tionen beskrivs som en statlig och samhillelig inréttning. Institutionen har instiftats i samhal-
let for att upprétthdlla en viss social ordning, som pétvingar en gemensam livsform bland
samhéllsmedlemmarna. Skolan som institution dr formellt reglerad i lagen, men utgdrs ocksa
av informella vanor, traditioner och normer. Som institution har den legitimitet 1 samhélls-
strukturen och for att bibehélla den krivs att institutionen har effektiva verktyg. Skolan som
organisation ses som verktyget genom vilken institutionen kan sprida, férankra, vidmakthalla
och utveckla sin rattsordning. Institutionen sdtter dirmed de yttre granserna for organisation-
ens verksamhet. Utveckling 1 skolan sker i vixelsamspelet mellan institutionens styrning och
det frirum som ldmnas for skolors vardagsarbete. Ett annat synsitt pa skolan som institution
ar att den bestar av forvintningar och kulturella forestillningar hos verksamhetens medlem-
mar och att den efterstrévar att fa legitimitet fran omvérlden for sin organisation. Larsson och
Lowstedt (2015) menar att, oavsett synsétt pé skiljelinjer mellan institution och organisation,
har bade lokala skolkulturer och institutioner betydelse for skolutveckling.

3.2.2 Forandring och legitimitet

Lander, Blossing, Jarl, Milsta, Olin och Ronnerman (2013) skriver att skolutveckling ofta mo-
ter en etablerad institutionell logik, vilken ska utmanas och Gvervinnas for att en fordndring
ska komma till stind. Betingelser for spridning av ett utvecklingsarbete bygger ofta pa tving,
normtryck och hdrmning for att fordndra forestéllningar, normer eller rutiner. Utan legitimitet
blir forandringsforslag latt offer for enskildas och gruppens intressen, det som ocksa kallas
mikropolitik (Lander, 2001). I en analys av 1960- och 1970-talets amerikanska skolutveckling
konstruerades tre perspektiv for att beskriva hur man grep sig an fordndring: Det politiska, det
kulturella och det tekniska perspektivet (House, 1980, se Lander, 2001). Det politiska handla-
de om det nyss ndmnda mikropolitiska processerna, det kulturella om 1 vilken man gruppers
normer och virden erkdndes 1 fordndringen och det tekniska om vad skolpersonalen klarade
av eller orkade léra sig pa viss tid. Ett stort problem var att man ldnge bara brydde sig om det
tekniska perspektivet och negligerade politiska och kulturella perspektiv. Om inte hinsyn tas
till alla tre perspektiven far fordndringen begrénsad legitimitet.

Larsson och Lowstedt (2014) problematiserar det faktum att de manga oforenliga kraven pa
utveckling av organisationens arbete innebér att de praktiskt verksamma i skolan pratar om
forandring, men inte alltid genomfor den 1 praktiken.

3.2.3 Skolutveckling utifran medvetna val

Berg (2003b) och andra forskare framhéller att skolutveckling &r ett mingtydigt begrepp som
kan betraktas utifran olika perspektiv. De olika perspektiven har betydelse fran sin utkiks-
punkt och ger olika modeller for hur skolutveckling kan bedrivas for att vara framgéngsrikt.
Inget perspektiv kan dock sédgas ticka en skolas hela utveckling, den bredden eller djupet ger
inte ndgot perspektiv. Gemensamt for perspektiven &r att de tar fasta pd en utveckling vilken
ska forbdttra verksamhetens kvalitet (Berg, 2003; Lander et al., 2013; Scherp, 2007). Berg
(2003b) lyfter fram vikten av att skolor medvetet véljer perspektiv eftersom det, oavsett om



valet sker medvetet eller omedvetet, andd kommer att paverka skolans vardagsarbete. Vid ett
medvetet val skaffar sig skolan kontroll 6ver i vilken riktning man ska g& och vad utveckling-
en ska leda till. I och med det kommer vissa perspektiv pa skolutveckling att vara mer fram-
trddande i forhallande till andra. Med tanke pa skolans komplexitet dr det viktigt att de som
ansvarar och beslutar har kunskaper om perspektiven, sa att man véljer det perspektiv som
svarar mot det utvecklingsomrade skolan har tinkt arbeta med och vad man vill uppné (Berg,
2003b). Da ges det bittre mojligheter till att bedriva ett 1angsiktigt, integrerat utvecklingsar-
bete.

Blossing (2003) beskriver olika funktioner i skolans organisation och delar in dem i en drifts-
respektive utvecklingsorganisation, vilket &r en analytisk distinktion. Scherps (2014) motsva-
rande uppdelning bendmns arbets- och utvecklingsorganisation. Oavsett bendmningarna ut-
trycker de att det dr vanligt att skolor forsummar sin utvecklingsorganisation eller att utveckl-
ingsarbetet sker separat fran driftsorganisationen/arbetsorganisationen. Béda beskriver att
arbetet 1 arbetslagen domineras av drifts-/arbetsorganisationens uppgifter och mer séllan av
utvecklingsfragor (Blossing, 2002; Scherp, 2003). Det kan forstds som att det saknas en infra-
struktur som stodjer en utveckling av professionella gemenskaper (Lander et al., 2013). Det
kréver ett aktivt val att utforma en utvecklingsorganisation pd basen av arbetsorganisationen. |
fortséttningen viljer vi att tala om utvecklings- respektive arbetsorganisation.

Larsson och Lowstedt (2015) menar att man inom skolan tenderar att implementera nya 10s-
ningar innan tidigare satsningar har satt sig. De anser att skolan darfor behover skifta fokus
frén utvecklingsstrategi till skolans organisation for att tydliggora vilka forutsattningar orga-
nisationen har for att omsétta forandringar 1 praktiken. Det synsittet stimmer 6verens med
Scherps (2014), som ocksa menar att det i arbetsorganisationen maste skapas forutsittningar
for arbetet 1 utvecklingsorganisationen.

3.2.4 Skolutveckling som en integrerad del av vardagsarbetet

En forutsittning for att skolutveckling ska kunna integreras 1 vardagsarbetet dr dess relevans
for de specifika behov och forutsittningar som varje enskild skola har. Skolutveckling handlar
om att utmana det traditionella arbetet, men utmaningen kan inte ligga for langt ifrdn vardags-
arbetet (Berg, 2003b). Initieringen av ett utvecklingsarbete kan komma béde inifrdn och uti-
frdn men maste svara mot skolans behov och forutsittningar. Berg (2011) anvédnder begrep-
pen “top-down” och “’bottom-up”. Med top-down-perspektivet menar han att besluten fattas
av andra dn de som ska verkstélla dem. I ”bottom-up”-perspektivet initierar verkstillarna ut-
vecklingsarbetet. Ligger det for ldngt ifran skolans intressen eller arbetsforhdllanden kan det
istéllet bli kontraproduktivt (Berg 2003a, s. 34; Berg, 2011). Det med{or att ingen skola dr den
andra riktigt lik och ddrmed méste de utforma egna strategier for utveckling (Berg, 2003b;
Timperley, 2011). Arbetet bor &ven utformas utifran ett holistisk synsétt (Blossing, 2003), dér
helheten utgdr processen. Ett fortsatt planerande dr viktigt dven efter initieringen, eftersom
nya och oforutsedda saker dyker upp under genomférandefasen.

Timperleys (2011) modell f6r “on-going professional learning” dr ett sétt att se pd hur utveck-
lingsarbetet integreras i skolvardagen. Hon menar att skolan maste se pa det professionella
larandet utifran att larande &r en pdgaende process. Hir dr Timperley tydlig med att framhélla
att ny kunskap ska bygga pa forskning och teorier. De metoder lidrare anvénder ska vara evi-
densbaserade, vilket gor att de &r mer allméngiltiga &n nér varje larare individuellt tolkar vad
som framjar elevers lirande. Men det ricker inte med att beskriva teorier, forskning eller ef-
fektiva metoder. Hon menar att ett professionellt ldrande istéllet handlar om att ldrare och



skolledare granskar hur effektiva deras metoder dr. Utifrdn den analysen tittar man pé evi-
densbaserade strategier for att fordndra sin praktik och sedan utvirderas effekterna. Pa sa vis
utvecklas larare till adaptiva experter vilket, enligt henne, ar att anpassa larandet till den for-
anderliga vérld som eleverna lever i.

Begreppet evidensbaserad dr emellertid omstritt inom samhaéllsvetenskap och pedagogik. En
tolkning av begreppet favoriserar experiment for att avgéra metoders vérde, vilket enligt and-
ra inte kan vara det enda, eller alltid det bista, sdttet att avgora detta. Detta diskuteras kort i en
av kursguiderna i var utbildning (Kursguide 500, ht 2015, s 3-4).

I det langsiktiga fordndringsarbetet kan fyra olika faser urskiljas: initiering, implementering,
institutionalisering och spridning (Blossing, 2011). I initieringen presenteras det nya och
verkstillarna talar med varandra sa att man fir en gemensam forstéelse for vad fordndringen
innebdr. Under implementeringen ska idén omsittas 1 praktiken. Blossing menar att det dr den
mest arbetskrdvande och konfliktfyllda fasen. Konflikter kan uppstd om inte alla ldrare givits
mojlighet till den forstielseprocess av forandringen som Weick, Sutcliffe och Obstfeld (2005)
kallar ’sensemaking”, hir dversatt till meningsskapande. Innan implementeringsfasen overgar
till institutionalisering kan det ta 3-5 &r. Spridningsfasen innebér att ldrare delar med sig av
forbéttringsarbetet till andra skolor.

3.3 Samarbete som en grund for skolutveckling

Flera forskare konstaterar att en forutséttning for framgéangsrik skolutveckling ar att skolan
fungerar som en ldrande organisation i aspekt av att det sker ett kollektivt ldrande (Larsson &
Lowstedt, 2015; Scherp, 2014; Timperley, 2011). Timperley (2011) betonar starkt att utveckl-
ingsarbetet inte dr en individuell uppgift, utan ett gemensamt ansvar med ett ldrande for bade
larare och skolledning. Lérares samarbete &r centralt for att det ske ndgon form av skolut-
veckling.

3.3.1 Kritiskt och autonomt samarbete

Lirare fick for en studie skriva portrétt av ”Den goda kollegan™. I analysen av materialet ka-
tegoriseras samarbetet efter graden av accepterad inblandning i sitt eget arbete. Tre kategorier
med hogre accepterad inblandning sorterades till det kritiska samarbetet och tvd med ldgre
grad sorterades in under det autonoma samarbetet (Lander, 2007, s.131).

Kritiskt samarbete Autonomt samarbete
Mentorn Den generosa
Den involverande Den lojala och trevliga

Den rddtagande

I det autonoma samarbetet visar larare intresse for att ge stod och bidra till andras utveckling
med rdd och allmént stod, men ar mer ovilliga till att samarbeta néra i verksamheten eller 1
forandringsprocesser. I det kritiska samarbetet ddremot slipper man varandra in pa livet, vil-
ket gor att man Oppnar upp for en storre paverkan. Studien visar att de pedagoger som gér in i
ett kritiskt samarbete ocksa tenderar att ha ett storre intresse for att utvecklas. Landers forsk-
ning (2007) visar att det 4r mer vanligt 1 skolan med det autonoma samarbetet, men att det ut-



gor en forutsdttning for att ett kritiskt samarbete ska utvecklas. Sambandet mellan ett kritiskt
samarbete och fordndringsprocesser i yrket ar tydligt (Higglund & Lander, 1989).

Lander (2007) hénvisar till Rosenholtz analys av ldrares samarbete, deras larande i yrket och
deras kinsla av “teknisk sdkerhet”. Vid ett kritiskt samarbete starks ocksa ldrares sjdlvkénsla,
speciellt om samarbetet fokuserar pa undervisningens tekniska delar. Det leder till att ldrare
mer inriktar sitt arbete pa elevernas resultat. Samverkanskulturer och larorika kulturer samgér
pa skolor. I samverkanskulturer sker ldrares ldrande framst tillsammans med kollegor till
skillnad fran pa skolor med ldgre grad av samarbete, vilka anvénder sig mer av externt anord-
nad fortbildning. Rozenholtz forskning visar dessutom att i en miljé som préglas av ndra sam-
arbete uppfattas rektorer som béttre problemldsare dn rektorer i skolor med ldgre grad av sam-
arbete.

3.3.2 Samarbetsformer for problemlésningsprocesser

Scherp (2104) konstaterar att larares forstdelse for skolutveckling tar sin utgdngpunkt i de
problem som behover 10sas i vardagsarbetet. Lararna refererar sillan till faktorer som centralt
satta mal, planer eller utviarderingar som viktiga i ett forbattringsarbete. Drivkraften till att
fordndra och forbattra uppstar istillet ndr ménniskor upplever att ndgot inte fungerar och vill
hitta 16sningar pa problemet. Utifrdn det perspektivet menar han att skolutveckling maste be-
drivas med utgangspunkt i1 de problem som pedagoger och skolledare upplever i vardagen.
Skolutveckling ses dd som en problemldsningsprocess, dir upplevda vardagsproblem blir
utgangspunkten. Detta dverensstimmer med Timperleys (2011) rapport i den meningen att
larares engagemang utgor en viktig drivkraft for 1drandeprocessen och att detta engagemang
ar starkt knutet till elevers behov, genom att utgd frn ett upplevt problem skapas engage-
mang. En viktig grund for skolutvecklingsprocessen blir diarfor skapandet av larmiljoer for
larare, dér de tillsammans kan fordjupa sin kunskap om problemet. Speciellt Scherp (2014)
betonar ldrares erfarenhetsldrande som en viktig grund for skolutveckling. Larare utvecklar
nya undervisningsmonster och forestdllningar frimst i mdtet med elever, men dven nir man
diskuterar sina erfarenheter tillsammans med kollegor. Forstaelsen for det gemensamma upp-
draget underlittar samarbete och ldrande om hur man ska forverkliga uppdraget.

Berg (2003a,b) antar en annan utgangspunkt dér skolans egna behov och forutsittningar utgor
grunden for utvecklingsarbetet. Liksom Scherp (2014) menar dven han att skolutveckling har
sin utgdngspunkt i skolors vardagsarbete och dr en form av problemlosning om 4n 1 en vidare
form. Det handlar forutom om att 16sa bekymmer i vardagen ocksé om att identifiera prob-
lemomriden som behdver undersokas ndrmare. Det kan darfor ocksé handla om att vilja fort-
satta utveckla ett omrédde som redan ar framgéngsrikt.

Betydelsen av samtal lyfts upp av dven av Berg (2003a). Han kallar dem for pedagogiska
samtal och menar att reflektion ar en viktig del. Bade Sherp (2104) och Berg (2003a) podngte-
rar, att for att det ska ske ndgon form av ldrande, sd behover samtalet lyftas frin det konkreta
och vardagliga, man behdver {4 syn pd de bakomliggande monster som styr vardagsarbetet.
Detta ar viktigt for att samtalen inte ska konservera eller cementera redan invanda arbetssitt
och kulturer utan istéllet utmana dessa. Reflektion behovs, men for att forstda monster och in-
formation pa en annan niva dn dir den upptrader behdvs ocksa extern kunskap exempelvis i
form av forskning och teorier. Timperley (2011) instimmer i detta, men tilldgger att utmaning
maste foljas av tillit, det vill séga att ldrare kan forlita sig pé att deras anstrdngningar kommer
att stddjas och inte forringas. Verktyg i form av ett gemensamt professionellt yrkessprik ar
enligt Blossing (2003) ocksé en forutsdttning for att kunna analysera och reflektera, det arbe-



tet kan behova stirkas genom kompetensutbildning. Det viktigaste dr dock att ldrare ges moj-
ligheter till att samarbeta kring vardagliga pedagogiska fragor dér de for givet tagna uppfatt-
ningarna utmanas och stills i relation till verksamhetens mal.

3.4 Olika roller inom skolutveckling

3.4.1 Ledarskap

I riksdagens rapport (2012/2013:RFR10) framhélls det att skolan behdver en modern och mer
professionell kunskapsorganisation dar man regelbundet tar tillvara kunskap och integrerar
den. Man trycker pé att ledarskapet dr avgorande for organisationskulturen och for en utveck-
ling av en professionell organisation. Ledarskapet ska ge uttryck for tydliga visioner och upp-
muntra till att soka nya 16sningar. Liknande tankar framfor Scherp (2014) d& han pekar pa
skolans behov av en helhetsidé. Ledarskapet, menar han, kommer att formas av hur skolut-
veckling forstas. Har man uppfattningen att skolutveckling i huvudsak ar en problemldsnings-
process, dar man utgar fran upplevda vardagsdilemman, utformas ledarskapet pa ett annat sitt
an ndr man forstar skolutveckling som en process dir man ska genomfora direktiv styrda upp-
ifrAn. Aven Timperley (2011) framhéller skolledningens viktiga roll s att organisationen ger
forutséttningar for flexibilitet och dir larande for alla; elever, ldrare och skolledning utgor
kdrnan i verksamheten, vilket hon menar kridver engagerade ledare.

3.4.2 Mandat och legitimitet

Enligt Lander et al. (2013), kan det vara positivt for skolan att det inférs nya tjdnster som
forsteldrare och mentorer om rollerna utgor ett stod 1 skolan. For att dessa roller ska kunna
fungera som en Oversittande ldnk mellan olika miljéer betonar forfattarna att legitimitet ar
grundlaggande fOr att det ska fungera.

Svedberg (2012) beskriver legalitet som ett mandat givet ndgon for att utfoéra en uppgift, med
andra ord att ndgon officiellt fatt en uppgift att utfora. Legitimitet dr ddremot det mandat man
sjalv erdvrar 1 kraft av personliga kvaliteter. I spdnningen mellan uppdraget och de medarbe-
tare som ska verkstilla det uppstar ledarskapsuppgiften. Om uppdraget godtas av verk-
stillarna har legitimitet vunnits och man kan fungera som ledare. Men ledarskapet kan bli
problematiskt om det uppifran beslutade uppdraget inte dverensstimmer med medarbetarnas
onskan. D4 stills hogre krav for att kunna erdvra legitimitet for ledarskapet.

I studien Processledare for skolutveckling (Olin, Lander, Blossing, Nehez & Gyllander, 2014)
foljer forskare upp en satsning pa att utbilda processledare i ett verksamhetsomrade i Helsing-
borg. Processledarna ér tinkta att leda skolutvecklingsarbete pa skolor och forskolor och pa sé
vis bidra till forbéattring i skolans inre arbete. Studien beskriver ocksa faserna i ett fordnd-
ringsarbete: initiering, genomforande och utvirdering. Arbetet som 16per genom de tre faser-
na kallas makroprocess. De aktiviteter som bygger upp processerna i varje enskild fas be-
ndmns mikroprocesser. En mikroprocess kan exempelvis vara en studiecirkel 1 arbetslaget.

I Blossings studie (2013) f6ljs tre kommuners satsning pa att infora fordndringsagenter pa
verksamhets- och klassrumsniva. Deras uppdrag var att driva skolutveckling pa bada nivéer-
na. Resultatet visar att fordndringsagenterna, trots samma uppdrag, intog fyra olika roller med
en positionering 1 antingen drifts- eller utvecklingsorganisationen. De fyra olika rollerna be-
ndmns: bitrddet, handledaren, projektledaren och organisationsutvecklaren. En sammanfatt-



ning av de fyra rollerna och dess positionering i drifts- respektive utvecklingsorganisationen
ges i studien av processledare i Helsingborg:

Bitrddet utgor en mer traditionellt assisterande roll till rektor
medan organisationsutvecklaren svarar mot den ideala agenten

1 ett organisationsutvecklingsperspektiv. Daremellan upptradde
handledaren som verkade med mikroprocesser i utvecklings-
organisationen, genom att exempelvis leda ldrande samtal samt
projektledaren som ledde makroprocesser inom driftsorganisa-
tionen, exempelvis uppfoljning av den ordinarie undervisningen.

Utifran den lokala skolorganisationens perspektiv kunde en bitré-
desroll utgora ett steg i en utvecklingsprocess om det var en roll
som tidigare inte varit i funktion. Projektledarrollen utgjorde i
manga fall ett rejélt steg framat 1 skolornas utveckling di de under
dessas ledning kunde arbeta langsiktigt med att kartligga och for-
bittra undervisningen. (Olin et al., 2014, s.5)

Studierna (Blossing, 2013; Olin et al., 2014) visar att forandringsagenter/processledare intar
en av de fyra rollerna. I studien av Olin et al. (2014) framkommer att ledningens uppfattning
om processledarens funktion har betydelse for vilken av rollerna de intar. Pa vissa skolor hade
rektorer svarare att sldppa kontrollen 6ver skolutvecklingsarbetet och pa andra foresprakade
man samverkan mellan ledare och personal.

Resultatet visar att flest processledare arbetar i utvecklingsorganisationen, men att de ocksé
utfor arbete 1 arbetsorganisationen. Processledarnas arbete utgors mer av mikroprocesser (ex-
empelvis handleder arbetslag och planerar méten) &n av makroprocesser. Detta visar dven
Blossings studie av fordandringsagenter. Av de fyra rollerna visar det sig att rollen som organi-
sationsutvecklare ar svarast att ta. Bada studierna visar att mikroprocesser ér vanligare dn
makroprocesser.

3.5 Specialpedagogik och skolutveckling

En ”skola for alla” innebér att skolan idag rymmer elever med ménga olikheter och forutsatt-
ningar, elever som for ndgra decennier sedan var grupperade i olika specialklasser (Skolverket
2005). Skolan moter idag elever, vars olikheter behdver forstds utifrdn flera olika kunskaps-
omriden. I grundskolans styrdokument framhalls att alla elever har ratt till en likvérdig ut-
bildning (Lgr 11). Ett sirskilt ansvar har skolan for de elever som har svarigheter att nd ma-
len. Det ligger i skolans ansvar att utforma undervisning sa att hinsyn tas till elevers olika for-
utsédttningar och behov samt organisera sin verksamhet sa att den passar alla elever. Utgings-
punkten dr att alla &r och har ritt att vara olika. Trots detta rdder det enligt Ahlberg (2016)
diskrepans mellan styrdokument och skolors verksamhet. Det dr en stor utmaning for larare,
rektorer och elevhilsa att mota alla elevers behov.

Ahlbergs (1999) studie Pd spaning efter en skola for alla visar att det 4r mgjligt att genomfora
ett forbéttringsarbete vird namnet skolutveckling. Larare, specialpedagog och forskare méttes
1 reflekterande samtal. Nér dessa tre professioner skapade en gemensam praktik tog en profes-
sionell utveckling fart. Tillsammans arbetade de for en 6kad méluppfyllelse och en inklude-
rande skola. Samtalen ledde till att ldrarna utvecklade och fordndrade sin roll. Ett gemensamt



sprak och gemensamma referensramar skapades, vilket bidrog till att utveckla 6msesidighet i
diskussionerna. Ahlberg (2016) skriver att ldrarna ofta uttryckte att de saknade tydliga kom-
munikationskanaler med rektor och elevhélsa. Om lérare kinner stdd fran rektorer och elev-
hélsa okar forutsittningarna for skolan att méta alla elevers behov.

En annan stor utmaning &r enligt Ahlberg att utveckla samarbetet och samverkan mellan olika
professioner pd den lokala skolan. Studien frdn 1999 visar att samarbete och handlednings-
samtal utgjorde verktyg for att skapa ett arbete om pedagogisk inkludering vilket ledde till en
utveckling pa skolan. Precis som flera andra forskare (Scherp, 2014; Berg, 2003a; Timperley
2011) betonar Ahlberg (2016) samarbetet 1 arbetslaget, vilket hon ser som en forutséttning for
att skapa en god larmiljo for alla elever. Hon pekar pé att skilda uppfattningar inom arbetsla-
get leder till fler perspektiv pa hur arbetet med elever i behov av sdrskilt stod kan utvecklas.
Hon sammanfattar resultatet genom foljande:

Skolutveckling kan saledes astadkommas genom att larare
1 samarbete med specialpedagog reflekterar, handlar och
forstarker sin identitet som ldrare for alla elever genom att
arbeta for pedagogisk inkludering (2016, s.173).

Lander et al. (2013) refererar till en studie (Lander, 2008) dér blivande ldrare i en enkit be-
svarade frigor om vad de lért sig om olika professioner i sin utbildning. Enbart 32-40% hade
lart sig ndgot om specialpedagogernas eller elevvardarnas arbete. Lander menar utifrdn stu-
diens resultat att lararutbildningen inte medverkar till att utveckla studenternas kunskap och
insikt om specialpedagoger och elevvérdares arbete. (Lander et al., 2013, s. 6). Han menar att
en effekt av brist pd kunskap leder till ett osdkert samarbete ute pa skolorna.

I Skolinspektionens granskning (2012, s. 31) framkommer det att specialpedagoger ofta har
en god Overblick Over elevers resultat och ger stdd utifran det. Didremot har de sillan infly-
tande eller ar delaktiga i det skolovergripande arbetet for 6kad maluppfyllelse. Detsamma
konstaterar Ahlberg (1999) 1 sin studie. Specialpedagogernas kompetens borde tas tillvara i
storre utstrickning och ges en tydligare samordnande roll, menar hon. Skolinspektionen me-
nar att specialpedagogernas kompetenser borde utnyttjas mer av rektorer i skolans kvalitetsar-
bete. Den nuvarande examensordningen for specialpedagoger understryker uppdraget for yr-
kesgruppen att delta i arbetet med hela skolans utveckling. I hogskoleférordningen (SFS
2007:638) star det att specialpedagogen bland annat ska:

— visa formaga att kritiskt och sjilvstéindigt identifiera, analysera
och medverka i forebyggande arbete och 1 arbetet med att undanrdja
hinder och svarigheter i olika ldrmiljGer,

— visa forméga att utforma och delta i1 arbetet med att genomftra
atgdrdsprogram i samverkan med berorda aktorer samt forméga
att stddja barn och elever och utveckla verksamhetens ldrmiljoer

— visa fordjupad forméga att vara en kvalificerad samtalspartner och
radgivare 1 pedagogiska fragor for kollegor, fordldrar och andra berdrda

— visa formaga att sjilvstindigt genomfora uppfoljning och utvérdering
samt leda utveckling av det pedagogiska arbetet med malet att kunna
mdta behoven hos alla barn och elever.



4. Teori

En teori anvinds for att forklara och forsta de fenomen vi kan iaktta runt omkring oss (Eriks-
son-Zetterqvist, Kalling & Styhre, 2012). Teori kan enligt forfattarna vara en samling begrepp
som anvinds for att ge en bild av olika fenomen, de ska inte ses som absoluta sanningar utan
som konstruktioner av forskare i ett visst sammanhang och under en viss tid. I det hér avsnit-
tet redogors for teorier som vi i studien funnit vara anvéndbara verktyg for att forsta och for-
klara var insamlade empiri. Det skulle forstas vara mdojligt att vélja andra teorier och verktyg
for att belysa och fordjupa kunskaper om de &mnen vi berdr, men vi har varit tvungna att be-
grinsa oss och ocksa valt efter eget intresse. Vi har inte for avsikt att géra en fullstdndig redo-
visning av de olika organisationsteorier som foljt pa varandra under decennier, utan vi tar upp
de teoretiska modeller vilka vi funnit intressanta och anvéndbara for var undersdkning.

4.1 Perspektiv pa organisering

En organisation definieras av Jacobsen och Thorsvik (2014) som en grupp eller ett system dér
deltagarna gemensamt strdvar mot samma mal med hjdlp av strukturer och styrning. Vidare
menar de att en organisation bestar av de individer som samspelar i denna sammanslutning av
minniskor, att ndgon har nytta av det organisationen bidrar med samt att organisationer syftar
till att mojliggdra gemensamma 16sningar pa problem pa ett effektivt sitt. Forfattarna beskri-
ver hur studier av organisationskultur kan hjélpa till att forklara organisationers framgéngar
eller misslyckande. Aspekter som social gemenskap, motivation, tillit, samarbete och styrning
ar betydelsefulla for organisationens kultur och paverkar hur och om organisationen fungerar.

Berg (2003a) har med sin teori om frirumsmodellen” skapat ett verktyg for studier av vad
som styr skolan och dess verksamhet (s. 32). Dokument- och kulturanalys kan anvéndas for
att identifiera institutionella maktférhallanden och det handlingsutrymme eller frirum dér ak-
torer kan verka for att utveckla skolan for elevernas bista. Frirummets yttre granser bestdr av
lagar, laroplan och kommunala regler, vilka formellt styr skolan utifran och som tolkas av ak-
torer som dr dverordnade den enskilda skolan, till exempel Skolverket, Skolinspektionen och
huvudmannen. Dess inre granser kan exempelvis utgoras av lokala traditioner, ledningens och
yrkesgruppers normer pd skolan. Han menar att erévrandet av frirummet kan ses som en “bot-
tom-up”-process for implementering av beslut. Avgérande for hur besluten tas emot &r den
verkstillande gruppens aktorsberedskap. Aktorsberedskap definierar Berg som bland annat
personalens, elevernas och fordldrarnas forhallningssétt och kunskaper samt hur mottaglig
skolans administrativa strukturer &r for den tilltdnkta fordndringen.

Czarniawska (2015) menar att ndr ndgon utifrdn trdder in 1 en organisation for att studera den
ar det genom de berittelser av vardagens hdndelser som bilden av organiserandet synliggors.
Organisationer kan studeras utifran olika perspektiv och forfattaren tar upp begreppet hand-
lingsnét” som en modell for att ge en bild av vad som organiseras och studera effekterna av de
olika aktdrernas handlingar (s. 27). Hon menar att det dr handlingar som styr organiserandet
pa en viss plats, vid en viss tidpunkt och att organisationer &r i stindig fordndring. Enligt
Czarniawska pagér 1 organiserandet det Weick et al. (2005) bendmner ”sensemaking”, vilket
innebdr att soka innebord i det som hidnder och anvinda egna tidigare erfarenheter for att
strukturera eller rama in det nya som sker (s. 51). Czarniawska foresprakar fordndringsarbete
genom ett “kollektivt skapande” dér olika individers idéer tas till vara och 6verfors fran per-
son till person samt att det ursprungliga malet med arbetet dr fordndringsbart (s. 119). Ett sétt
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att synliggora organiserandet som pagar &r att tolka de berittelser deltagarna delar med sig av
och pé si sitt narrativisera eller skriva historien om hur deras arbete och utveckling inom or-
ganisationen gar till.

4.2 Programteori

Ett program dr enligt Lander (2006) all ordnad och malinriktad verksamhet. Alla verksam-
heter dr byggda pé idéer och antaganden om vad man vill 4stadkomma och hur man ska ga
tillvdga. Det innebdr att programteorier finns i all organiserad verksamhet, dven i skolan.
Dessa programteorier kan vara mer eller mindre observerbara, men paverkar oavsett det verk-
samheten (Blom & Morén, 2003). Chen (2005) definierar programteori som deltagarnas di-
rekta och indirekta antagande om vilka handlingar som behovs for att 16sa ett problem och
varfor dessa handlingar kommer att 16sa problemen.

For att kunna veta om ett program gor tillrdcklig nytta, s& behover de ansvariga fa reda pa
effektiviteten hos programmet (Fitzpatrick, Sanders & Worthen, 2004). Vilka program funge-
rar bra, vilka fungerar inte bra, vad &r programmets fortjdnster? Handlar det om et program
tittar man pa hur de olika delarna i programmet fungerar; hur kan man forbattra de delar som
inte bidrar tillrackligt vdl 1 programmet? Vilka fordndringar behdver goras? Det hér dr de vik-
tigaste uppgifterna att svara pd i en utvédrdering av ett program, menar de. For att forsta vad
som péverkar behover man ocksa enligt Pawson och Tilley (1997) analysera och forsta vilka
de generativa mekanismerna dr. De generativa mekanismerna arbetar antingen for eller emot
ett program och triggar reaktioner hos dem som ar verksamma i programmet. De reaktioner
som de generativa mekanismerna triggar igang speglar hur ett program verkligen fungerar.
For att kontrollera dessa mekanismer behdver de synliggdras. De ansvariga har ocksa teorier
och idéer om hur programmet ska bedrivas, vilka kan vara bade outtalade och uttalade. Ge-
nom att formulera sina program tillsammans med exempelvis forskare ges mojlighet att
koppla dem till vetenskapliga teorier (Lander 2006).

Programteorier kan 1 sig delas i tva slags teorier; den normativa och den beskrivande teorin
(Chen, 2005). Han menar att den normativa teorin beskriver hur programmet bor vara, vad
dess mal dr och vilket resultat man vill uppna samt vilka handlingar som ska leda dit. Den be-
skrivande teorin beskriver daremot hur verksamheten faktiskt fungerar. Det vi fokuserar pa i
den hér studien dr informanternas tankar om hur programmet skolutveckling pd deras skola
faktiskt fungerar. Vi dterkommer till programteorin i avsnittet om metodologi.

4.3 Att skapa mening

Weick et al. (2005) beskriver ’sensemaking”, hédr dversatt till meningsskapande, som en sig-
nifikant process, vilken handlar om att man tillsammans med andra i en social kontext soker
ledtrddar som skapar mening i det som har hint samtidigt som man 4r mitt i flédet av hidndel-
ser. Forfattarna menar att organiserat meningsskapande handlar om hur nigot blir en foreteel-
se for medlemmar i en organisation. Genom kommunikation med andra skapas forstaelse av
vad det handlar om och vad man ska gora i situationen. Lésa och samtala dr exempel pd vik-
tiga handlingar genom vilka en institution formas och organiseras. Meningsskapande sker nér
man sitter ord pd och kategoriserar det flode av hindelser som organisering innebér. For att
strukturera tillvaron begripliggors oklar information och man agerar utifran sin tolkning.
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Enligt Weick et al. &r meningsskapande en subtil, rorlig och hela tiden pagéende process som
handlar om samspel mellan handlande och tolkning mer én ett handlande utifran ett medvetet
val. Att inkastastad i1 en strom av okénda, oférutsdgbara upplevelser stélla sig fragan ”Vad
hinder hir?” handlar om att forsdka skapa mening. P4 varandra foljande héndelser ger moj-
liga forklaringar till vad som pagar och efter forsok till tolkning instéller sig frigan ”Vad gor
jag hiirnist? Aven till synes obetydliga skeenden eller strukturer i det lilla kan fi stora konse-
kvenser for en organisation. Om det i organisationen ar tilldtet med fler mgjliga tolkningar
och kategorier skapar det en organisation mer dppen for forédndring.

Meningsskapande handlar inte om att forsta allt rétt utan att formulera en rimlig beréttelse.
Vad som tolkas som rimligt varierar i en organisation, medarbetare och chefer skapar olika
mening utifrdn sina respektive tolkningar. Flodet av nya héndelser innebar ocksé att medarbe-
tare utmanas till fordndring av den egna praktiken och att radsla for det kan innebéra en redu-
cering av mojliga tolkningar, vilket himmar utveckling. Weick et al. betonar att en kénsla av
mening och mojligheter till olika kategoriseringar dr vélgdrande for en organisation. Olika
mojliga tolkningar skapar nya aktioner som samtal och forhandlingar, vilket i sin tur ger nya
mojligheter att skapa mening.

Weick (2011) anvénder bendmningen “change poets” for dem som i1 organisationen hjélper till
med att i flodet av ny information skapa mening. Change poets sitter ord pa det nya, forklarar
vad fordndringen bestér i, sétter ut riktning for arbetet, visar pd andra eller nya mojligheter
och mojliggor god interaktion for organisationens medlemmar. Vi anvénder oss av Weicks et
al. (2005) teori om “sensemaking” och hans begrepp “change poets” som verktyg i analysen
(Weick, 2011).

4.4 Kapacitetsupplevelse

Banduras (2000) teori om self-efficacy, oversatt till kapacitetsupplevelse av Lander (2007),
hor till den sociala kognitiva teorin inom vilken ménniskan ses som aktér med formaga att
forma sina liv och omsténdigheter. Upplevd kapacitet har stor betydelse, eftersom det paver-
kar beteenden, bland annat med avseende pa viljan att nd uppstillda mél och 6nskningar och
hur man ser pd hinder och mdjligheter i1 sin omvirld. Kapacitetsupplevelse paverkar hur
mycket anstringning som ldggs pd utmaningen och hur ldnge man haller ut i1 forsok att uppna
det efterstravansvirda. I kognitionsforskning vidgas begreppet till att ocksa gélla upplevelsen
av gemensam kapacitet ’collective efficacy”, oversatt till kollektiv kapacitetsupplevelse av
Lander (2007), som innebér en kénsla av att man tillsammans med andra kan uppnd mal. Ban-
dura (2000) betonar att det inte dr personernas individuella styrkor som har storst betydelse,
utan deras gemensamma formaga att formulera idéer, sédtta upp mal att striva mot och hantera
motgingar som skapar en kénsla av kollektiv kapacitet.

5. Metodologi

I nedanstaende avsnitt beskriver vi studiens design, metodologiska teorier och modeller som
vi anvént for tolkning och analys.
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5.1 Fallstudie som forskningsansats

Fallstudien erbjuder en rad mojligheter till design och metod och valdes for den hér studiens
syfte och fragestéllningar. Enligt Merriam (1994) ir fallstudien ldmplig vid en undersdkning
av exempelvis ett skeende eller en institution eller social grupp och kan anvéndas for att forsta
frdgor om praxis som varfor nagot sker eller hur det sker. Det &r av intresse att beskriva, tolka
och forsoka forsta inneborder 1 det som upptéckts. Vid en multipel- eller flerfallsunderskning
studeras flera fall forst individuellt och sedan gors en korsanalys, vilken kan vara jamforande,
ge en samlad beskrivning eller fora in information under teoretiska begrepp. Cohen, Manion
och Morrison (2013) beskriver fallstudien som en studie av ett unikt exempel i en verklig si-
tuation, fallstudien gor det dr mojligt att studera olika forhéllanden genom att anvénda varie-
rande metoder som passar studiens syfte. Fokus ligger pa att forsta for undersdkningen rele-
vanta frigestéllningar pd fa enheter istéllet for att undersdka manga enheter. Enligt forfattarna
kan anvidndandet av olika metoder, sa kallad “mixed methods research”, gora det mojligt att
undersdka fenomen och forhédllanden som, precis som 1 verkligheten, inte enbart kan beskri-
vas 1 kvalitativa eller kvantitativa termer (2013, s. 21).

Forfattarna papekar att fallstudien gors vid en viss tidpunkt i en viss miljo med de grupper och
individer som &r dédr da. Studien exemplifierar hur nigot kan vara, men inte 1 meningen att
forhallanden statistiskt gar att generalisera till att gélla andra fall, vilket ocksd kan sdgas vara
fallstudiens svaghet. Andra forskare hivdar att fallstudiens resultat kan generaliseras pa andra
sdtt, till exempel genom séttet att beskriva fallet, sa att 1dsarna kan dra slutsatser om sina egna
motsvarande mojligheter att dstadkomma detsamma. Detta kallas ibland for relaterbarhet
(Stukat, 2011), ibland talar man om naturalistisk generalisering (Stake & Trumbull, 1982).

5.2 Hermeneutik

I vér studie har vi stillt fragor, lyssnat och samlat in data. Fran arbetets forsta borjan tills vi
satte punkt har vi anvint oss av vara egna erfarenheter och forstaelsehorisonter. Hermeneuti-
ken har varit ett redskap for att tolka och forstd materialets mening, framst d4 materialet frin
intervjuerna. Odman (2007) redogdr for hermeneutikens tradition och de filosofer och veten-
skapsteoretiker, som bidragit till dess framvéxt som en tolkningsldra att anvénda 1 forstaelsen
av olika slags utsagor. Han beskriver vidare Habermas indelning av vetenskapen 1 tre discipli-
ner: naturvetenskaplig, hermeneutisk och kritisk. De hermeneutiska vetenskaperna baseras pé
en Onskan om att 6ka forstdelsen ménniskor emellan.

Inom den hermeneutiska tolkningsliran dr det inte mojligt att stilla sig utanfor sig sjélv i be-
skrivandet av verkligheten, man tolkar och forstir tecken for att fa ny forstielse, vilket ger
nya perspektiv att utgd fran. Odman liknar det vid att ligga ett pussel dér varje bit forst ir
obetydlig men sedan bidrar till helheten. Han menar ocksa att sammanhanget &dr viktigt for
tolkning och forstaelse, viss kunskap om helheten behdvs for att kunna gora tolkningar dven
om det inte finns ndgot facit. Begreppet “hermeneutisk cirkel” beskriver denna tolkningspro-
cess fran del till helhet och tillbaka igen.

Odman redogdr ocksa for ett annat sitt att se pa forstaelse- och tolkningsprocess som mer lik-
nar en spiral &n en cirkel. Processen har ingen borjan eller slut som cirkeln utan fortsatt tolk-
ning bygger vidare pa uppnadd forstaelse. Alvesson och Skoldberg (2008) beskriver vad som
kan ses som del och helhet inom hermeneutisk tolkning och menar att delen kan besta av en
mening eller en text, till exempel intervjuutsagor, och helheten bestd av mer komplexa sam-
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manhang som socialt handlande i exempelvis en organisation. Forfattarna menar att forskaren
for att ge en fullstindig bild alternerar mellan del och helhet, eller text och praktik, under
tolkningsprocessen.

Kvale och Brinkmann (2014) tar upp ndgra av Radnitzkys réttesndren for hermeneutisk tolk-
ning (s. 252). Bland annat ingar den spiral vi ndmnt, alltsé tolkning av del som relateras till
helheten och tolkas vidare utifrdn ny kunskap. Vidare att avsluta tolkningen nér textens inre
sammanhang har gestaltats pé ett bra sitt samt att tolkningen visar pa nya samband, berikar
forstaelsen och vidgar textens mening.

5.3 Programteori

Begreppet programteori anvéinds 1 dubbel bemérkelse. Dels som begrepp for den organiserade
och malinriktade verksamheten med dess teorier for hur det ska fungera pa bista sitt eller
faktiskt fungerar samt som begrepp for den programteoretiska ansats varigenom forskare kan
synliggdra en verksamhet (Lander, 2006). I det hér avsnittet tar vi upp programteori utifran
den senare metodologiska utgéngspunkten.

Chen (2005) beskriver programteori som ett ramverk for de olika metoder som finns att tillga
vid utvdrdering av program i olika verksamheter. Utifran programteoretisk modell dr det moj-
ligt att ta reda pa vad som behdver goras for att nd vissa mal eller 16sa ett problem och vilka
mekanismer som ger framgang eller hindrar i uppnéendet av mélet. Chen poéngterar att pro-
gramteorin inte styrs av specifika metoder. Valet av metod gors utifrdn programmet och de
omstdndigheter forskaren eller utvédrderaren &r intresserade av. Med avseende pa var under-
sokning, dir syftet ar att beskriva hur skolutveckling forstas pa tva skolor, &r det just skolut-
veckling som dr programmet.

Pawson och Tilley (1997) menar att ett program inte ska ses som ndgot som antingen fungerar
eller inte, utan att programmet innehéller olika idéer som fungerar i specifika situationer och
under vissa omstidndigheter. Forfattarna patalar vikten av att resultat av en utvirdering eller
studie alltid dr bundet till miljon och dess specifika forutsédttningar och inte &r avsett att ge na-
got for alla situationer “rdtt” svar. Vi har 1 var analys av intervjuutsagorna fokuserat pé att
synliggéra generativa mekanismer 1 programmet pa tvd olika skolor, alltsd de underliggande
faktorer som mdjliggor eller hindrar fordndring/skolutveckling. Vi har ocksa gjort en enkit-
undersokning for att om mgjligt uppticka ytterligare mekanismer som paverkar programmet.
Vi har inte genomfort ndgon aktion eller fordndring 1 verksamheten, utan vi overléter at infor-
manter och respondenter att vélja att beskriva hur nagot &r eller hur de 6nskar att det ska vara.
Vi forsoker synliggdra den normativa programteorin, men samtidigt utgar vi framst fran de
beskrivningar informanter gor av vad som faktiskt pdgar, vilket kan ses som beskrivande pro-
gramteori (Chen, 2005).

6. Design och metod

Haér tar vi upp de metoder vi har valt att anvinda samt hur vi har gatt till viga i arbetet med
studien, vi behandlar ocksa reliabilitet, validitet och relaterbarhet. Vi beskriver urval av un-
dersokningsgrupp och behandlar de etiska fragestdllningar som uppkommit under arbetet.
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Vi har i den hér flerfallsstudien anvént metoder med utgangspunkt i1 syfte och fragestillningar.
Studiens ansats dr kombinerat kvalitativ och kvantitativ, dels intervjuer och dels enkit. Insam-
ling av empiri kan enligt Cohen, Manion och Morrison (2013) iscensittas eller struktureras pa
olika sitt, allt fran ostrukturerat till strukturerat tillvigagangssitt och genom naturligt eller
mer arrangerat deltagande. I var studie har vi valt att samla in empiri strukturerat genom fo-
kusgruppsintervjuer och enkdtundersokning pa bada skolorna. Kvale och Brinkmann (2014)
menar att olika insamlingsmetoder syftar till att svara pé olika sorters fragor.

Den hir studiens intervjufragor syftar till att fa informanternas beskrivning och beréttelse om
amnet och har en kvalitativ inriktning. Enkéten undersoker attityder och upplevelse, men de-
ras svar mits med skalor, alltsd en kvantitativ metod. Kvale och Brinkmann tar upp kritiska
aspekter av att blanda metoder, till exempel att med hjélp av frageformulér forsoka generali-
sera intervjusvar och papekar vikten av att de olika metoderna fér folja respektive logik i en
undersokning.

I var studie har vi tva fall dir skolornas personal dr analysenheterna. I studien kallas skolorna
A-torp och B-torp. Vi har parallellt genomfort fokusgruppsintervjuer och enkitundersékning
pa bada skolorna och vinnlagt oss om att forutsittningarna skulle vara sa lika som mojligt. Vi
har tillsammans noggrant planerat insamling av empirin, bdde hur och nér intervjuer och en-
katundersokning skulle genomforas. Forst analyserades empirin frin fokusgruppsintervjuerna
var fOr sig. I arbetet med enkédtanalysen samlades data fran de tva skolorna i samma fil. Med
statistikprogrammet som verktyg var det mojligt att sedan vilja att analysera var skola for sig
eller tillsammans. Det sista vi gjorde, efter att ha analyserat intervjuutsagorna efter program-
teoretisk modell, var en sammanfattande kvalitativ jamforande analys av de tva fallen.

6.1 Fokusgruppsintervju

Enligt Halkier (2010) 4r fokusgruppsintervjuer anvindbara om man onskar data for att kunna
studera gruppers berittelser. Sociala processer i samtalet paverkar innehallet och den gemen-
samma forstaelsen av fragan eller dmnet, vilket inte sker i individuella intervjuer. Kvale och
Brinkmann (2014) papekar att malet inte &r att komma 6verens om stdndpunkter, utan att un-
der samtalets géng tillsammans reagera och reflektera och ge uttryck for olika synpunkter.

Fokusgrupper kan enligt Wibeck (2000) ha olika syften och konstellationer och intervjuerna
genomforas mer eller mindre strukturerat. Forfattaren pétalar att det ar viktigt att vid samman-
sdttning av grupperna ta hénsyn till de olika personernas forhéllande till varandra. Kénsla av
gruppsamhorighet kan ge trygghet i samtalet, men ocksa skapa en kénsla av att alla maste
tycka samma. Fokusgruppernas medlemmar bor vara likstdllda nér det giller social makt, att
intervjua exempelvis anstélld och chef i samma grupp kan himma deltagare oavsett dmne.
Medlemmarna i grupperna bor ocksé representera den kontext man vill undersoka. Fragor till
fokusgruppsintervjuer formuleras bade for att f4 snabba svar, men ocksa for att stimulera till
diskussion om dmnet.

Eftersom vi genomforde flera intervjuer och efterstrivade samtal om vissa &mnen valde vi en
halvstrukturerad intervjuguide (Bilaga C). Kvale och Brinkmann (2014) beskriver att guiden
gor det mojligt for intervjuaren att vélja ordningsfoljd och vara lyhord for hur intervjun forlo-
per. Intervjuguiden vi anvinde inneholl tre mer Gvergripande teman (nyckelfragor) och dér-
under hade vi med vissa mer specifika &mnen av intresse som vi ville att deltagarna skulle
samtala om. Vi har valt att analysera materialet frdn fokusgruppsintervjuerna utifrdn metoder
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som fokuserar pa samtalets innehall. Vi har inte analyserat deltagarnas interaktion eller kom-
munikation. Vart tillvigagangsitt redogors for i avsnittet Bearbetning och analys av inter-
vjuer.

6.2 Enkat

I studien har vi ocksa valt att samla in empiri genom en enkdtundersokning (Bilaga B). Ordet
enkédt kommer enligt Trost (2012) fran franskans enquéte som betyder rundfraga. En enkat
kan enligt Ekholm och Lander (1993) anvéndas for att undersoka attityder, men ocksé fa fram
konkret information. Enkédten gor det mojligt att fa svar frén en storre grupp och pé det séttet
fa syn pa forhéllanden och asikter som manga respondenter ger uttryck for (Trost, 2012).

6.3 Urval

Fallstudien genomfordes pa tvd grundskolor (F-9 och 4-9) i olika delar av véstra Sverige. For
att 6ka mojligheten att kunna fa svar pé studiens fragestillningar genom intervjuer och enké-
ter tillfrigades skolor dér vi var bekanta med organisationen, vilket Merriam (1994) beskriver
som ett malinriktat urval. Det ar ett icke-sannolikhetsurval och inom fallet har urvalet for fo-
kusgruppsintervjuerna baserats pa vilken profession personalen har. Tva av fokusgruppsinter-
vjuerna drabbades av bortfall, vilket medforde att alla olika professioner inom EHT inte finns
representerade 1 gruppen. Vi begrinsade urvalet till rektorer, EHT-medlemmar och forstela-
rare. Dessa grupper valdes utifran att de i sin profession forutsétts ha ansvar for eller kunna
paverka arbetet med skolutveckling. Det hade varit intressant att intervjua personal med andra
yrkesroller som arbetslagsledare och pedagoger, men med den tid vi hade till vart férfogande
hade det blivit ett for stort arbete, bade att genomfora intervjuer men ocksé att tolka och ana-
lysera.

All pedagogisk personal pa de tva skolorna, forutom rektorer, erbjods att delta i enkdtunder-
sokningen. P& A-torp har 45 personer svarat, det externa bortfallet blev 11 personer (20%). Pa
B-torp har 57 personer svarat, det externa bortfallet blev 4 personer (7%). Pa bada skolorna
beror bortfallet framst pa frdnvaro pa grund av sjukdom. Hade vi kunnat vinta med bearbet-
ning och analys hade vi kunnat {4 in fler svar.

6.4 Genomforande

Vi redogor hir for genomforandet av studien. Arbetet med det PM som skulle ligga till grund
for studien paborjade hosten 2015. Vi kom tidigt in pa @mnet skolutveckling och specialpeda-
gogik och lasning av dmnesspecifik litteratur och forskning vidtogs sedan. I januari hade vi
designat studien, 1 arbetet med design och metoder avgrinsade vi ocksd dmnesomradet. Det
mer konkreta arbetet med att samla empiri, analysera och tolka tog dérefter vid.
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6.4.1 Genomférandet av fokusgruppsintervju

Inledningsvis tog vi genom personligt besok kontakt med skolornas rektorer och fragade om
de var intresserade av att delta i var fallstudie. Missivbrev (Bilaga A) dverldmnades dir vi
presenterade oss och forklarade hur studien var tankt att genomforas pa skolorna. Rektorerna
tillfragades samtidigt om att delta i en fokusgruppsintervju. Medlemmar av elevhélsoteamet
och forsteldrarna kontaktades sedan via mail och/eller personliga besok varvid missivbrev
(Bilaga B) overlamnades. For att underlitta samhdrighet och inte sitta gruppmedlemmar i en
situation att behova Overviga sina yttranden var det vid planeringen av gruppsammansétt-
ningen viktigt att sitta samman homogena grupper. Vi blandade dérfor inte rektorer med
elevhélsoteamets medlemmar eller forsteldrare 1 grupperna. Tid och plats for intervjuerna bo-
kades genom mail och personliga besdk. Vi bad alla avsétta 45 minuter for intervjuerna. Moj-
ligheten att fa sitta ostort avgjorde val av rum pé skolorna, men det var ocksé viktigt att rum-
met var en neutral plats for gruppen och inte for stora eller for sma. Enligt Wibeck (2000)
finns det minga Gvervdganden att gora vad giller, rum, placering med mera. Hur intervjun
arrangeras och genomfors har betydelse for samtalet. Vid fyra tillfdllen satt vi i mellanstora
motesrum, en av intervjuerna gjordes pd rektorns rum och en gjordes i en sldjdsal. Vi var pa
plats i god tid innan och mdblerade sé att informanterna skulle sitta pa lagom avstdnd frén
varandra.

Intervjuerna inleddes med att vi presenterade oss och beréttade om syftet med studien samt
bad dem presentera sig. Vi berittade ocksd om véra roller som moderator och assistent under
intervjun och hur lange vi skulle hélla pa. Det specifika for fokussamtal med samtal om nyck-
elomraden tog vi ocksd upp. Vi betonade ocksa att det inte fanns négra rétta svar, utan att vi
var genuint nyfikna pa deras uppfattningar och beskrivning av dmnet. Deltagarna uppmanades
att stélla fragor och foljdfragor for att lyfta fram variationen i uppfattningarna. Vi papekade
att vi skulle l4gga oss i samtalet och stilla fragor om vi tyckte att samtalet inte tillrdckligt be-
lyst de nyckelomraden vi ville undersdka. Moderatorn inledde sedan intervjun och assistenten
antecknade vid behov. Vid tva intervjuer var det tvad i gruppen vilket gjorde att deltagarna
hann tala mycket, tiden for reflektion 6ver det andra sa blev mindre. Var upplevelse var att
medlemmarna, trots att de var fa i vissa grupper, tog talutrymme och anstringde sig att fora en
dialog med varandra.

Intervjuerna spelades in med bade diktafon och dator ifall ndgon av dem skulle krangla. I slu-
tet pa intervjun avrundade vi samtalet med att frdga om det var ndgot av det des sagt som de
ville tona ned eller fortydliga. Vi pdminde ocksa deltagarna om att de deltog anonymt 1 stu-
dien, men inte var anonyma for varandra och bad dem att inte sprida det som sagts till andra,
vi tackade ocksd for deras medverkan. Efter att intervjudeltagarna gétt samlades vi for ett
samtal om hur det hade gétt. Det var viktigt att gora det direkt medan vi kom ihag hur samta-
let gatt. Vi reflekterade over innehéllet, om alla hade deltagit, om véar roll och paverkan pa
deltagarna under samtalet och vad vi behdvde tinka pa till nista intervju. Valet att vara tva
nérvarande vid intervjuerna gjorde vi for att vid tolkningen av empirin ha liknande forforsté-
else av vad som framkommit under intervjun

Intervjuerna transkriberades 1 sin helhet med pdbdrjan samma dag eller dagen efter. Transkri-
beringsnivan var mellan det Wibeck (2000) bendmner ordagrann transkribering och skrift-
spraksnormerad. Vi har saledes skrivit efter skriftspraksnormen nir det géller ordformer och
valt att skriva hela meningar dir det gar, men markerat pauser och skrivit ned bekrédftande
hummanden eller tvekan. Wibeck papekar ocksa vikten av medvetenhet om att tolkning och
analys sker redan vid intervjutillféllet, datainsamling och analys &r parallella processer.
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Bearbetning och analys av intervjuer

De tvé skolornas intervjumaterial har analyserats var for sig. Vid den sista sammanfattande
analysen gjordes en jamforelse mellan skolorna. De transkriberade intervjuerna lastes forst ige-
nom flera ganger for att f4 en 6verblick. Under genomlésningen fick vi syn pé de olika katego-
rier eller teman samtalet behandlar. Vi klippte ddrefter ut meningsbdrande direkta citat och lade
under passande rubrik i en forsta matris. I ndsta steg kodade vi materialet i sorteringsmatrisen
efter nya rubriker exempelvis tid” och ”top-down”. Denna kodning fick bilda en andra matris
med nya underrubriker. Efter det arbetade vi med texterna under varje rubrik och satte in de
meningsbarande enheterna efter vad som hindrar eller stoder skolutveckling. I det steget fram-
kom ocksa flera kategorier och underrubriker som vi inte sett tidigare. I den hér andra matrisen
samlade vi intervjuerna skola for skola. De delar av intervjuerna som vi ansag var ovidkom-
mande for studien sorterades bort.

De nya rubrikerna som horde till hinder eller mojliggorande bildade sedan rubriker i en tredje
matris fOr att utefter den tredje sorteringen kunna analyseras efter programteoretisk modell. Vi
bestimde oss for att anvinda det som Pawson och Tilley (1997) kallar for generativa mekan-
ismer, det vill sdga vad som arbetar for eller emot 1 ett program. Det handlar om méanniskors
reaktioner pa programmet och vad som triggar dessa reaktioner. Om man vill forbéttra pro-
grammet behdver man forstd dessa mekanismer. Vi har ldnat en modell hos Ekholm och Lander
(2016) som é&r gjord fritt efter Pawson och Tilley (1997).

Handlingsteori Generativa mekanismer Foérvantade effekter

"S& har gor vi” Det som arbetar fc,),r oss eller *Detta hoppas Vi p&”
emot oss

Figur 6.1 Modell f6r analys av generativa mekanismer

Med den tredje matrisen som underlag gick vi tillbaka till intervjuutsagorna 1 sin helhet for att
titta pa de meningsbédrande enheterna och se vilka mekanismer som arbetar for eller emot pro-
grammet.

I den fjarde matrisen, efter programteoretisk analys var skola for sig, finns yrkesgrupperna med
pa samma matris. Utifran den matrisen skrev vi resultatet som vi sedan tolkat utifrin teorier och
tidigare forskning. Exempel p& matris ses i figur 6.2.

. . Generativa mekan- Generativa mekan-
Handlingsteori - . .
Skola A Forvintade effekter | ismer, ismer,
Arbetar for Arbetar mot
Kommer uppifrén,
Samarbete Samarbete o manga saker pé en
s o s, s Motivation o L e
Forbittring Forbittring . géng - brist pa ork,
. . . .| Meningsfullhet .
Styrning och strategi | Styrning och strategi Kommer ingenstans -
frustration

Figur 6.2 Exempel pa hur fjarde matrisen sag ut. Innehallet mycket férkortat.

Under arbetet med analys och tolkning har vi haft den hermeneutiska spiralen i atanke s& som
Odman (2007) beskriver det. Vi kan inte bortse fran var forforstielse i tolkningen, men som
forfattaren beskriver det maste man ocksé forstd for att kunna tolka. Fragorna man har i starten
ar klumpiga, men ger riktning for sokandet. Bilden vi hade 1 starten av undersékningen ar en
helt annan 4n den vi har nu. Vi har forsokt lata materialet visa riktning, men ocksa anvint tidi-
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gare forskning och vara erfarenheter i tolkningen. Delar har fogats till helheter, som aterigen
har delats, och vi dr medvetna om att fullstindig forstielse inte gér att uppna:

Utgéngspunkten &r alltid en viss utvecklingsniva, som det
inte finns nagot sétt att springa ikapp. Var forstaelse for en
viss foreteelse avspeglar alltsa endast ett moment i var ut-
veckling. (Odman, 2007, s. 107)

Under kodning och tolkning och analys har vi genom att vara tva kunnat ifragasitta varandras
forforstielse och tolkning av empirin, vilket vi menar 6kar reliabilitet och validitet.

6.4.2 Genomfdrande av enkatundersdkning

Infor enkdtundersokningen skickades genom skolans intranét ut ett missivbrev med informa-
tion om var studie (Bilaga C). Vi samtalade med rektorer och arbetslagsledare for att finna rétt
tidpunkt att genomfora enkiten. Vi dnskade sa hogt deltagande som mgjligt och bestimde sé-
ledes att sjdlva vid samma tillfélle dela ut och samla in enkéterna som var i pappersform. Pa
B-torp fick all pedagogisk personal genomfora den pé arbetsplatsmdten som holls arbetslags-
vis. Vid tvd méten var en av oss nirvarande, vid de andra tva hjilpte rektorerna till att dela ut
och samla in enkéten. P4 A-torp var det inte mgjligt att vid tidpunkten goéra likadant, men
samma vecka pa en lamplig mdtesdag 1dmnade vi ut enkiter i en mapp till arbetslagen och
bad lagledarna om hjélp med att ge arbetslaget tid 1 borjan av motet for att fylla 1 enkéten och
aterlimna mappen arbetslagsvis till en av oss som. Det sittet innebar ldgre kontroll 6ver pro-
cessen och pdverkade det externa bortfallet. Att inte vi heller var nérvarande nér arbetslagen
svarade kan ha paverkan pa motivation att fylla i enkéten, det gick till exempel inte att stéilla
fragor till oss om innehdllet 1 den.

De flesta frdgorna 1 var enkét har vi funnit i en rapport dver processledare 1 Helsingborg och
hur deras skolor fungerar 1 vardag och utveckling (Olin, Lander, Blossing, Nehez & Gyllan-
der, 2014). Enkéten har enbart slutna fragor, vi har inte stillt nigon 6ppen fraga dér respon-
denten har utrymme att skriva egna asikter. Fraga 1 och 2 &r av typen klassificering, frdgorna
innehéller inte ndgon vérdering. De andra frdgornas variabler dr baserade pa skalor dér re-
spondenten i svaret gor en virdering och uttrycker en attityd. Avstandet mellan olika svarsal-
ternativ gdr inte att méata exakt, utan dr en subjektiv beddmning som respondenten far gora,
vilket man brukar kalla en ordinalskala (Cohen Manion & Morrison, 2013; Trost, 2012). Men
for att anvinda den patdnkta metoden regressionsanalys behovde vi intervallskala.

I var enkét har vi pd frdga 3-8 en fem-gradig Likert skala (Cohen Manion & Morrison, 2013).
Det vill sdga att man fér ta stdllning till olika pastdenden. Med denna konstruktion anses ordi-
nalskalan nirma sig intervallskalan i karaktéren (lika skalsteg) och ddrmed kan den fungera
for metoder som korrelations- och regressionsanalys.

En femgradig skala innebar fler sédrskilda 6verviganden. Ekholm och Lander (1993) proble-
matiserar &mnet och pekar pé fordelar och nackdelar. Om man ar osdker kan mittenalternati-
vet ses som ett bekvamt alternativ vilket gor att svaren inte blir tillforlitliga, men de menar
ocksa att ett mittenalternativ dr viktigt for att inte tvinga ndgon till en asikt at ndgot bestdmt
hall. Mittenalternativet bor uttryckas neutralt, som exempelvis da och da, sd dar, varken - el-
ler.
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Fragorna handlar om olika typer av viarderingar. I fraga 4 och 5 far respondenten vérdera fra-
gorna efter Hur ofta? vilket innebir en frdga om tid eller frekvens. Friga 6 innebir en vérde-
ring av tid och frekvens av kénsla eller attityd och fraga 7 och 8 innebdr en virdering av be-
tingelser, alltsd en vérdering av hur ndgot forhaller sig.

Databearbetning av enkét

For bearbetning och analys av enkiterna har vi anvint oss av statistikprogrammet SPSS 21.
Det finns tillgingligt att ladda ner genom Goéteborgs Universitet. I programmet skapade vi en
datafil dér svaren skrevs in. Forst gjordes en bortfallsanalys av det interna bortfallet och dér-
efter analyserades materialet. Med hjilp av programmet gjordes stapeldiagram, som visar fre-
kvenser av antal svarande och hur hogt de skattat de olika svaren, vi har valt att visa dem som
svarat positivt.

I rapporten om Helsingborg (Olin et.al., 2014) var frdgorna sammanforda till faktorer, vilket
vi forsokte se om vi kunde astadkomma éven i var undersokning. Anledningen dr att om man
med flera delfrdgor tillsammans miter ungefar samma sak, sa far faktorn en hogre reliabilitet
dn om man miter med enskilda fragor. I Helsingborgsstudien hade detta redan provats med
faktoranalys och reliabilitetsanalys. Nér vi fort samman egna frigor till gemensamma maétt har
vi sOkt efter likheter 1 formuleringar och 1 hoga korrelationer och déirefter ocksa provat faktorn
med testet Cronbachs alfa. Detta handlar om att frigorna inom samma faktor hénger ihop till-
rackligt bra, vilket visar att de svarande tenderar att uppfatta dem likartat.

Vi anvénder 1 var studie teorin om kollektiv kapacitetsupplevelse (Bandura, 2000), vilken hor
till teorier om motivation. Vi har samlat frdgor som pa olika sétt skulle innebéra en kollektiv
kapacitetsupplevelse som beroende faktor och analyserat hur andra oberoende faktorer sam-
verkar med denna. Vi har ocksd gjort en korstabulering pa yrkesroll som fOrsteldrare/arbets-
lagsledare och intresse for att initiera och driva utvecklingsarbete. 1 avsnitt 7.4 Multipel
regressionsanalys redogdr vi ndrmare for analysarbetet. Det dr viktigt att pdpeka att det resul-
tat vi redovisar inte gér att generalisera till att gilla personal pa andra skolor, resultatet giller
den undersdkta gruppen.

6.5 Etiska 6vervaganden

Vi har 1 studien foljt Vetenskapsradets Forskningsetiska principer (2016) om informations-
krav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav. I kontakt med skolorna har vi
informerat om studiens syfte och om att deltagandet ar frivilligt. Vi beréttade att syftet med
studien dr att soka kunskap och beskriva hur ndgot forhaller sig, vi betonade att studien inte
gick ut pa att kritiskt granska verksamheten, utan att géra en beskrivande studie.

Ett etiskt dilemma att 6vervdga dr huruvida deltagarna kénner igen sig 1 den fardiga texten
(Merriam, 1994). Var forforstaelse, som vi anvénder oss av i tolkning och analys, &r inte helt
genomskinlig for respondenter och informanter. Inte heller vilka analysverktyg och modeller
vi anvént oss av under alla delar av studien. Nir det géller samtycke kan ett dilemma vara att
det dr svart att sdga nej ndr man far fragan om att delta 1 en intervju eller enkdtundersékning.
Genom gruppdverkan kan det vara svért att neka till att delta i fokusgruppsintervju, man kan-
ske inte vill vara den som tackar nej och da orsaka att intervjun inte blir av (Wibeck, 2000).
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Nar det géller konfidentialitet uppkommer ett sirskilt dilemma med metoden att intervjua i
grupp. Deltagarna ir inte anonyma for varandra och kan vara obekvdma med att sdga sin me-
ning infor kollegor (Wibeck, 2000). Vi padpekade infor intervjuerna vikten av att inte sprida de
uppgifter som sagts utanfor rummet. Ett annat dilemma att overvéga ar hur informanternas ut-
sagor ska redovisas i resultatet. Vi har valt att beskriva vad gruppen anser och tycker, men har
ocksa anvént direkta citat med fingerade namn. Det kan innebéra att nagon medlem i gruppen
inte kdnner igen sig 1 de asikter som uttrycks. Stukat (2011) papekar vikten av att spara mate-
rial pé ett sddant sdtt att inga personliga uppgifter har kunnat spridas, vilket vi under arbetets
gang varit noggranna med, dokument och utsagor har hanterats av oss enskilt. Nér det giller
nyttjandekravet informerade vi skolorna om att vi gor det hér i studiesyfte och att ett kommer-
siellt bruk inte kommer pa fraga (Stukat). P& enkétformuléret stir: ”Resultaten skall bara an-
vindas 1 forskningssyfte av oss och vér handledare.”

6.6 Studiens validitet och reliabilitet

Under hela arbetet med studien har vi aterkommit till fragor om validitet och reliabilitet.
Kvale och Brinkmann (2014) belyser valideringens betydelse under studiens alla stadier. Ana-
lys och tolkning har gjorts med inspiration av hermeneutiken och i det arbetet anvénder vi vér
forforstéelse, vilket innebér att en annan uttolkare av intervjuutsagor hade kunnat gora en an-
nan tolkning.

Vi har dock forsokt att genom samtal om olika mojliga tolkningar gora det som Kvale och
Brinkmann beskriver dr centralt inom hermeneutiken, att skapa gemensam forstdelse och gil-
tighet av inneborden i det som ségs. Vi har i arbetet med att skriva resultat gatt fran utsagor-
nas helhet till delar och kategorier och sedan tillbaka igen som i den spiral Odman (2007) be-
skriver.

Kvale och Brinkmann menar att reliabiliteten néir det géller intervjuer rér huruvida intervjuer
ar mojliga att reproducera och att man vid intervjun stéller ratt fragor for att tydligt och uttom-
mande belysa dmnet. Som vi beskrev 1 avsnittet om genomfdrande, har vi varit noggranna
med att genomfora insamling av empiri pa sa likt satt som varit mojligt pa bada skolor. I relia-
biliteten ingér ocksa krav pa noggrannhet och att ge information om tillvigagangssattet.

Vid genomforandet av en enkédtundersokning finns manga aspekter som paverkar validiteten.
Vi som gor undersokningen har liten kontroll éver hur respondenterna reagerar eller svarar.
De kan alltid gora valet att inte svara pé fragor, eller trottna efter ndgra fragor och svara utan
att Overviga svarsalternativen. De fOrstar ocksd fragorna utifrén sin forforstaelse, vilket inne-
bar att alla har sin tolkning av fragor och svarsalternativ. Fragorna kan ocksa vara ointressanta
eller svéra att applicera pd egna forhdllanden eller erfarenheter. Tidpunkten vid genomforan-
det kan ocksa pdverka svaren. Vi forsokte oka validiteten vid genomforandet genom att infor-
mera i god tid, bestimma nér den skulle fyllas i och vara pé plats med enkéter 1 god tid innan
for att kunna svara pé fragor. Reliabiliteten hos enkidtens faktorer har vi, som ndmnts, kontrol-
lerat genom att titta pd Cronbachs alfa, som ska vara dver 0,7 for att vara tillfyllest (Bryman
& Cramer, 1990).

Studiens resultat géller de undersokta fallen och att generalisera statistiskt och sdga att det
sdkert giller flera skolor dr inte mdjligt. Stukat (2011) anviander begreppet relaterbarhet, som
vi ndmnde tidigare, och som passar béttre for den hir studien. Fallstudien ar gjord pa tva sko-
lor, men forhoppningsvis kan lasaren relatera till egna forhéllanden.
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7. Resultat och analys

I f6ljande avsnitt redovisas forst resultatet fran fokusgruppssamtalen var skola for sig och déref-
ter redovisas enkitresultaten deskriptivt for de bada skolorna var for sig och sedan tillsammans
i en regressionsanalys. Efter det gérs en sammanfattande analys utifrén programteoretisk mo-
dell var skola for sig. I den analysen refererar vi till tidigare forskning och teori. Darpé foljer en
jamforelse av resultaten mellan de tva skolorna.

I resultatet stir forkortningen EHT for elevhélsoteamen. Vi anvéinder fingerade namn i citaten.
Det dr enbart maskulina namn, eftersom det var lattast att hitta flest av dem. Rektorernas namn
borjar pa R, forsteldrarnas namn borjar pd F och EHT borjar pd E. Om citaten &r resultat av en
dialog star det fingerade namnet fOre citatet, annars stir det efter citatet.

7.1 Resultat skola A-torp

Tre fokusgruppssamtal har genomforts; intervju av tva rektorer, intervju av tva forsteldrare och
intervju av fyra medarbetare 1 EHT. Tva av respondenterna i EHT &r ocksa fOrsteldrare, men in-
gick 1 EHT:s fokusgruppssamtal.

7.1.1 Beskrivning av begreppet skolutveckling

Fokusgrupperna dr samstimmiga i att begreppet skolutveckling handlar om ett forbattringsar-
bete. Grupperna belyser olika delar av ett sddant forbattringsarbete dir rektorerna specifikt
ndmner att arbetet ska utgd frin ett elevperspektiv. Delar som lyfts fram 4r bland annat samar-
betet runt elever, hogre kvalitet pa undervisning och kompetensutbildning for larare. Rektorerna
lyfter ocksa fram att allt utvecklingsarbete inte leder till forbéttring:

Det dr inte en utveckling vilken som helst for en utveckling kan
ocksd vara en utveckling till det simre. Skolutveckling mdste
alltid vara i syfte att forbdttra. (Rickard)

Samtliga grupper ger uttryck for att skolutveckling dr en pdgaende process 1 vardagen. Skolan
ar alltid pd vdg nigonstans, men for att denna process ska leda till skolutveckling menar béade
rektorer och forsteldrarna att den maste styras och ha tydliga mél:

Skolan utvecklas inte som helhet om inte man har en tydlig strategi
att hit vill vi. Vi gor det héir och det hdr for att ta oss dit. Utan det
blir det lite bra grejer fast det blir ingen utveckling av hela skolan. (Felix)

Rektorerna tar ocksa upp att processen ér svér att styra helt, eftersom man inte fullt ut kan kon-
trollera ménniskors handlanden och tankar. De beskriver processen som organisk:

Utan det dr mdnniskor och det gor att det héinder saker pd
vigen och det paverkar var man hamnar ndagonstans. (Rickard)

Processen upptar en stor del av beskrivningen. EHT och rektorer menar att det dr en langsam
process som sker i sma steg och i det lilla. EHT lyfter fram samarbete, diskussioner och 6ppen-
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het 1 kollegiet som exempel pa att utveckling sker i sma steg i vardagen. Av rektorerna beskrivs
processen som en forddling av den verksamhet som redan finns.

Man madaste hela tiden dterkomma till var vi dr, var vi stdr,
vad ndista steg dr, hur vi ska ga vidare och hur vi kan forddla
i stdllet for att utveckla for utvecklandets skull. Det sker en
process som pd ndagot sdtt mdste hora ihop. (Robert)

Rektorerna ser dessutom skolutveckling som ett sitt att anpassa sig till samhéllsutvecklingen
dér styrdokument r ett medel.

Vi mdste anpassa styrdokument till samhdillsutvecklingen och
dd sker en indirekt skolutveckling pa forhoppningsvis Sveriges
alla skolor. (Robert)

7.1.2 Skolutvecklingsprocessens faser

I analysen av gruppernas beskrivning av processen har vi anvint oss av Blossings begrepp
som vi beskrev i1 avsnitt 3.2.4.

Informanterna ger uttryck for att utvecklingsarbete bestar av olika faser som behover strukture-
ras. Initieringen dr den fas som samtliga informanter ser som den mest kritiska, eftersom den
spelar en central roll for det fortsatta arbetet. EHT beskriver hur viktigt det &r att tid ges till pla-
nering och forberedelse for att utvecklingsarbetet ska bli framgéngsrikt. Forsteldrarna menar att
initieringen kan utgora en kritisk punkt beroende pa hur vil syftet presenteras och om idéerna
forankras. Om syftet inte formedlas okar risken for att utvecklingsarbetet inte vicker det enga-
gemang och intresse som behdvs for att en process ska komma igéng.

Nu efterdt sa kan man vdlja hur mycket av det hdr [mattelyftet, forf.anm.]
jag vill anviinda mig av. Vissa av oss tyckte att det héir var bra, det hdr
anvdnder jag. Andra tycker att: ’Nej, jag fortsdtter som jag gjort”. (Frans)

Forsteldrarna tar ocksa upp att utvirdering ar en kritisk fas och menar att man séllan eller ald-
rig utvirderar eller foljer upp utvecklingsarbeten. De menar att det dr en kritisk punkt i pro-
cessen och leder till att utvecklingsarbetet inte blir en del 1 verksamheten. Utvecklingsarbetet
lamnas efter genomforandet.

Det var ett mycket bra initiativ frdan borjan, men det foljdes
inte upp och dd leder det inte till nagot. Det kommer inte
vidare om det inte foljs upp strukturerat. (Felix)

Rektorerna delar synen att det dr l4tt att man tappar utvirderingen och dirmed forsta delen till
nésta steg 1 utvecklingsarbetet. De ser ocksa steget mellan initiering och implementering som
en kritisk punkt:

Sedan att fa detta att gd over till verkstad, det dr vdl alltid
det som dr den mest kritiska punkten. (Rikard)
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7.1.3 Majligheter och hinder for skolutveckling

Politiskt system med regelsystem

En rigid, schemastyrd skolform utgor ett hinder for skolutveckling, menar EHT. Det gor att var-
dagen i skolan inte anpassas efter elevers behov, utan verksamheten méiste inrétta sig i ett skol-
system som forsvarar mdjligheterna till utveckling. Lika vl som rektorer ser styrdokument som
en vég till skolutveckling lyfter EHT fram dem som ett hinder:

En konsekvens av senaste ldroplanen, att kunskapskraven dr
sa hoga och att de ska uppnas till punkt och pricka blir att
ingen har tid att gora ndgra som helst avvikelser. (Emanuel)

Om inte ekonomiska forutsittningar finns utgér dven detta ett hinder for utveckling, menar
forsteldrarna.

Vi hade kopstopp mest hela aret, vi fick inte bestdlla. [...]
Da gar det inte att sdiga att vi ska gora ett projekt for det
krdvs ndstan alltid att vi behover kopa eller gora ndagonting.
Da blir man lite nedslagen ocksa. (Frans)

Lokala strukturer fér utveckling

Alla &r eniga om att lokala strukturer behovs for att mojliggora utveckling. Rektorerna beskri-
ver att de behover bygga upp en organisation for utvecklingsarbetet. Samtliga dr 6verens om att
nér tid ges mojliggor det utveckling, men avsitts inte tid utgdr det ett hinder. EHT pédpekar att
det ar viktigt med planering for nér utvecklingsarbetet ska goras.

Sd kommer den [utv.arb.] sent en tisdag ndr folk dr lite
urlakade. Dd ska man sitta och vara kreativ och utveckla.(Erik)

Arbetslagsmoten beskrivs av EHT som hart styrda av ett innehdll som maste gds igenom, dér-
med ges inte utrymme for utvecklingsarbete.

Jag har en diger lista med punkter som vi ska ga igenom hdr
i veckan. Eleverna forst och sedan alla de andra punkterna.
Det blir inte sa mycket tid over for att utveckla. (Erik)

En tydlig strategi med mal uppsatta for utvecklingsarbetet mojliggor utveckling, enligt forstela-
rarna. Strategier och mal utgdr strukturer for att fa en rod trad for hela skolans utvecklingsarbe-
te.

Skolan utvecklas inte som helhet om man inte har en tydlig
strategi. Hit vill vi och det héir gor vi for att ta oss dit. (Felix)

De beskriver att de forvintas driva utvecklingsarbete, men saknar forum dir diskussioner och
arbetet kan ske. Det innebar att de har svart att bedriva utvecklingsarbete s som de skulle vilja.
Storre klasser och dértill brist pd modern teknik beskriver EHT som ytterligare hinder for att
utveckla elevgruppers larande.
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Styrningsriktning och behovskontroll

I det hér avsnittet anvdnds begreppen top-down och bottom-up. Med “top-down’’-perspektivet
menar Berg (2011), att besluten fattas av andra dn de som ska verkstélla besluten. I ”bottom-
up”’-perspektivet initierar verkstillarna utvecklingsarbetet.

Informanterna menar att utvecklingsarbetet blir framgangsrikt nér det initieras av dem som ar-
betar i verksamheten. De beskriver att nir arbetet utgar fran de lokala behoven upplevs arbetet
som relevant. Rektorerna beskriver det sd hir:

Ibland tycker jag att man tappar det hdr. Man hoppar ett
steg ifran och sa borjar men utveckla frdn ett stdlle ddr
man inte befinner sig. [ ...] Hur kan vi forddla istdllet for
att bara utveckla for utvecklandets skull? (Robert)

Nér styrningen kommer uppifran missas ofta lokala behov och det uppfattas som ett patvingat
arbete som maéste genomforas, menar EHT. De betonar att dven rektorer styrs uppifrdn nir det
giéller utvecklingsarbetet.

Ledningen har inte sa mycket att sdga till sjilva utan
de far sina order ovanifran. (Elof)

EHT har erfarenhet av att nér ett utvecklingsarbete ar styrt uppifran ar det svart for den lokala
skolan att paverka processen s att den fungerar smidigt.

Eive: Vi skulle fa en-till-en satsningen och den har blivit
forskjuten minst ett dar och kanske tva.

Emanuel: Vi har inte haft mojlighet att komma igdng och
jobba med det dnnu. Det ligger fortfarande i startgroparna.

Eive: Just det, for vi vintar pd materialet.
Emanuel: Man gar och hoppas och stampar lite grann.

Rektorerna menar emellertid att styrningen behdver komma bade uppifrdn och nerifran, ef-
tersom skolan &r en del av samhéllssystemet.

Det finns ju en lokal process men samtidigt dr vi en del
av hela systemet sa det dr klart att vi far olika
uppdragsgivare ndr det gdller skolutveckling ocksa.
Det dr inte bara en egen process. (Robert)

Nar utvecklingsarbetet styrs uppifran ser forsteldrarna en fara 1 att det utvecklas en kultur pa
skolan av oengagerade ldrare som har gett upp sin egen vilja.

Pa nagot sditt kommer man in i en vana ddr det inte dr

ndgon vits att tinka sjdalv vad jag vill utveckla, for det
far jag dnda aldrig mojlighet till. (Felix)
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Lokalt ledarskap

Att ledarskapet &r en viktig del for utvecklingsarbetets framgéng &r alla informanter eniga om.
Speciellt lyfter forsteldrarna fram att ledningen maste vara aktivt engagerade i arbetet och visa
det ut 1 organisationen.

Rektorerna uttrycker att det 4r bekymmersamt att de behdver hélla igdng flera utvecklingspro-
cesser samtidigt och att detta styrs uppifran:

Den vdrlden finns inte idag ddr vi kan forhdlla oss till bara tva
eller tre saker och det dr ett grundliggande bekymmer. (Robert)

7.1.4 Samarbete och delaktighet

Rektorerna menar att skolutveckling dels utgors av storre projekt, men ocksé att personalen ges
friutrymme att driva arbeten utifran egna idéer. De problematiserar ordet driva och pekar pa att
det ar skillnad att som rektor driva ett utvecklingsomrdde eller leda det. De menar att driva dr
negativt for utvecklingsprocessen, eftersom det kan fa effekten att personalen inte kdnner sig
delaktiga. Intresset for utvecklingsarbetet ligger da hos rektor och delas inte av personalen.

Jag tror att det finns en risk om en rektor dr for drivande.
Man ska vara ledande men kanske inte alltid drivande
och styrande for mycket. (Rickard)

Det kollegiala ldarandet, menar rektorer och EHT, mdjliggor utveckling genom att det skapas
delaktighet och samarbete.

Att man kan skaffa sig kunskap och fora ut det i arbets-
laget, bland elever och bland kollegor. (Emanuel)

EHT beskriver att man i dag arbetar i arbetslag och att man tillsammans ansvarar for de klasser
som ingdr i laget. De beskriver att det innebar att alla méste delta i ett samarbete om eleverna:

Utvecklingen har gdtt dt att det dr arbetslagen som har
ansvar for alla elever. Da dr det en utveckling i hur vi
blir bra pa att samarbeta om eleverna. (Eive)

Men att det sker en utveckling, menar EHT, &r inte givet, trots att det finns arbetslag, utan det
behdvs ibland nagot utifran for att det ska ske:

Det kommer in nya kollegor med nya synsdtt och infallsvinklar.
Det dr ldtt att man gar kvar i korridoren i samma spdr, i sina
egna fotsteg och kor pa som man alltid har gjort.(Erik)

7.1.5 Sjalvtillit och kapacitetsupplevelse

EHT lyfter fram betydelsen av att fa praktisera en kunskap tills man kénner att man behérskar
den. De menar att det mojliggor utveckling medan kéinslan av att forhalla sig till standiga for-
andringar utgdr hinder for utveckling.
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Att fd praktisera det man kan och jobba i lugn och
ro med elever. Att fa kdnna att nu kan jag det hdr.
Istdllet for néista nyhet som kommer. (Eive)

Béde forsteldrarna och EHT beskriver ocksé en kénsla av att inte orka nér flera arbetsuppgifter
laggs pa dem. Brist pé ork blir ett hinder for utveckling:

Felix: Det har varit ganska tunga dr. Det har varit mycket

att det hdr och det héir ska vi gora. Det har varit en ny
ldroplan, vilket sjdlvklart har varit jéttetufft. Ekonomin har
varit lite saddr. Man har kdnt att man dndd kommer ingenstans
utan bara “hur ska jag orka med det”. Tillsammans med att
mycket av utvecklingsfokusomrdden har kommit uppifran.

Erik: Aven om vi skulle fullfolja ldroplanen, dven om vi tog upp
det pd ett annorlunda sdtt sd finns inte tiden och orken att planera
det [utvecklingsarbetet, forf.anm.].

7.1.6 Olika roller inom skolutvecklingsarbete

Resultatet visar att samtliga grupper anser sig ha en skolutvecklande roll och uttrycker att det ar
en viktig del av deras uppdrag. EHT och fOrsteldrarna beskriver att deras utvecklingsarbete till
storsta delen sker 1 arbetslaget, men fran olika utgdngspunkter. Framforallt dr forsteldrarna och
rektorerna eniga om betydelsen av rektors ledande roll i hela processen, fran initiering till upp-
foljning och utvirdering. Rektorerna har en tydlig bild av sin roll ddr de menar att de ska leda
utvecklingsarbete till skillnad fran att driva. Den ledande funktionen innebir att de ger forut-
sattningar 1 organisationen for utvecklingsarbetet, men dven att de méste ha en helhetssyn dir
deras uppgift blir att avgrdnsa och prioritera:

En av de viktigaste rollerna for oss dr ju egentligen att ha
overblicken bade vad sdger styrdokument och all uppifran
input och vad sdger vdr organisation. Pd ndgot sctt ha den
hdr helhetsbilden och sedan borja sortera i den. (Rickard)

Béde EHT och forsteldrarna ger uttryck for att de upplever en otydlighet i sin roll och vet inte
riktigt vad som forvéintas av dem, trots att de uppfattar att de har en bra kommunikation med
rektorer. Forsteldrarna menar att otydligheten ligger pé flera plan, d&ven hdgre upp i systemet én
pa rektorsniva. Det ger uttryck for att det inte finns nagon centralt formulerad tanke med forste-
lararnas uppdrag:

Frans: Vilka som far en forsteldrartjinst kan se sd olika ut. Det kan
vara for att jag gar in i nagot nytt, jag kdnner att det hdr vill jag borja
med att gora och sd kan man fd mojligheten till det. Eller sd dr det
“"Men du gor det hir och nu visar vi att det hdr dr viktigt” och sd...
Felix: ...fortsdtter man att géra det man gjort innan.

Frans: Precis.

Felix: For sa har det vdl mer varit hdr, tdnker jag.

27



Trots att de upplever att de har mandat frén rektorer, sa gor otydligheten 1 uppdraget det svarare
for dem att vinna legitimitet hos kollegor for sitt arbete:

Sd det hade man [rektorerna, forf.anm] kunnat vara
tydligare med och jag tror att alla hade accepterat om
man bara sa att X jobbar med det hdr. (Frans)

7.2 Resultat skola B-torp

Tre fokusgruppssamtal har genomforts; intervju av tva rektorer, intervju av fyra forsteldrare
och intervju av fem representanter for EHT.

7.2.1 Beskrivning av begreppet skolutveckling

Intervjuerna visar att man samstdmmigt beskriver skolutveckling som ett l&ngsiktigt och ge-
nomtédnkt forbittringsarbete. De menar att skolutveckling handlar om forbittring av elevers
maluppfyllelse, fortbilda personal, men ocksa om elevers vilmaende. Bade rektorer och EHT
betonar att skolutveckling sker i det lilla, att det pagér hela tiden i verksamheten dar EHT
kontrasterar det mot att stora projekt oftast inte leder till skolutveckling:

Det dir ldtt att missa att det dr skolutveckling. Det dr en
tendens att ska vi jobba med skolutveckling och sa ska det
vara ett projekt man ska sjosdtta, men det pdagar hela tiden. (Emil)

Béde rektorer och EHT kopplar krav pé skolutveckling till samhéllsutvecklingen. Speciellt rektorerna
uttrycker att det finns en stor diskrepans mellan kraven och det vardagliga arbetet.

Ndr man lyssnar pd radion dr det ju alltid ndgot om skolan.
Miljopartiet ska eventuellt infora nya timmar och vi sitter
med organisationen for ndsta ldsdr. Det dr en rditt tuff
situation pd det att skolan behover utvecklas. (Rune)

Kopplingen skolutveckling och forskning dr det endast EHT som tar upp, dir man uttrycker att
det dr viktigt att skolutveckling dr underbyggd av forskning och inte styrd av “tyckanden”.

7.2.2 Skolutvecklingsprocessens faser

Vi har ocksa hér anvént oss av Blossings begrepp som vi beskrev 1 avsnitt 3.2.4 Skolutveck-
ling som en integrerad del av vardagsarbetet under rubriken Tidigare forskning och kun-
skapsoversikt.

Intervjuerna visar att initieringen dr den fas som samtliga respondenter ser som den mest kri-
tiska, eftersom den spelar en central roll for det fortsatta arbetet:

Det gors ingen riktig nuldgesbeskrivning utan man

kor bara igdng. Sa gar man in ett projekt med olika
forforstdelse och tror vi att vi dr Overens om ett projekt

och bara hamnar i ett gorande istdllet ganska snabbt. (Emil)
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Rektorerna gor samma reflektion angaende forforstaelsens vikt, men kopplar svarigheten med
initieringen till att ldrares ramavtal utgor ett hinder for gemensam uppstart:

Alla har inte samma forforstdelse eller,
”Dd var jag inte med, det vet jag inte”. (Rolf)

Béade rektorer och forsteldrare beskriver implementeringen som en kritisk fas fast utifran
skilda synvinklar. Forsteldrarna beskriver implementeringen som en kritisk fas nér den inte
understddjs hela vigen och att forutséttningar dndras under tiden:

Det togs bort vissa studiedagar, det skulle rdttas
nationella prov. (Filip)

Rektorerna beskriver svérigheter med att {3 tid till alla delar inom lérares ramavtal vilket gor
att ocksé de ser att implementeringen &r en kritisk fas:

Och sen dr det kritiska tinker jag for oss att hdlla i,
alltsa att hadlla i, hdlla i och hdlla i. (Rolf)

Utvirderingsfasen ndmns av alla tre grupperna, men det dr endast forsteldrarna som tar upp
vad som dr problematiskt med den. De beskriver att de saknar redskap for att gora relevanta
utvérderingar och saknar tydlighet i vem som ska gora dem:

Frank: Det finns folk som jobbar heltid, som bara haller
pd med att utvirdera olika verksamheter. Ar var verksamhet
sa speciell sd det dr ddrfor som man famlar lite grand?

7.2.3 Méjligheter och hinder for skolutveckling

Politiskt system med regelsystem

Viér tolkning dr att hinder och mojligheter for skolutveckling aterfinns pa olika nivaer, fran
nivan ddr politiska beslut tas till det egna ansvaret hos varje enskild individ. Rektorer och
EHT menar att det politiska systemet ocksd hindrar skolutveckling. Dess regelsystem gor att
skolan konserverar gamla arbetssétt och bibehaller traditioner som ldsér uppdelat péd tva ter-
miner och ett 1dngt sommarlov. Rektorerna betonar att kompetensutbildning pd bestimda stu-
diedagar hindrar skolutveckling, studiedagarna blir isolerade foreteelser. De menar att ef-
tersom det inte finns tillrickligt med tid att f6lja upp kompetensutvecklingen ger den inget
verkligt genomslag 1 verksamheten. Deras uppfattning ér att ny kunskap utvecklas i det kon-
tinuerliga vardagsarbetet under en léngre tid. Bade rektorer och EHT uttrycker att ldrares ra-
mavtal med dess fortroendetid inte ger skolledningen mojlighet att effektivt nyttja larares ar-
betstid:

Vi har dessutom ett tjdinstgoringssystem ddr vi inte har koll
pd hela ldget, det vill sdiga en rektor kan idag inte veta hur
mdnga timmar det kostar att driva skolan for man har ingen
aning om hur stor del av fortroendetiden som anvdnds. (Eskil)
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Jag tianker ocksd om man tittar pd ldraravtalet dver ett dr sd
ligger ju kompetens, alltsa stotvis kompetensutveckling, det dr
onaturligt sdtt att ta till sig ny kunskap. (Rune)

Léraravtalet dr inget som fOrsteldrarna tar upp. Déremot menar de att ekonomin kan utgora
hinder som nir man inte har rad att anstilla vikarier nar nationella prov ska rittas, utan istéllet
tar studiedagar till detta.

Lokala strukturer for utveckling

Informanterna uttrycker att tid dr en viktig faktor, tid kan bade hindra eller mdjliggora utveckl-
ingsarbeten. Nér beslut tagits att ett utvecklingsarbete ska genomforas dr en forutséttning att led-
ningen skapar stddjande strukturer och rutiner, exempelvis tid till diskussion, reflektion och ut-
rymme i arbetsorganisationen. For att utvecklingsarbetet ska bli framgangsrikt menar forsteldrarna
att ledningen maste vara tydlig mot personalen att utvecklingsarbetet &r viktigt och understryka
vikten av att delta:

Det som hdnde under varen var att det tilldts rinna ut i
sanden. Har man sagt att det dr det hdr vi ska gora
madste forutsdttningarna finnas hela vigen. (Frank)

EHT uttrycker att samarbetet mellan professionerna i elevhélsoteamet bidrar till mojligheten
att utveckla vardagsarbetet. Forsteldrarna tar upp vikten av att det finns en utvecklingsgrupp
pa skolan. Dér prioriterar och samordnar man tillsammans med rektorer vilka utvecklingsar-
beten skolan ska bedriva. Initiativet till bildandet av utvecklingsgrupp kom fran dem:

Forhoppningsvis har vi en mojlighet att vara med
och paverka vilka projekt vi ska arbeta med. (Filip)

Styrningsriktning och behovskontroll

I foljande avsnitt beskrivs mojligheter och hinder utifran om utvecklingsarbetet &r styrt uppifrdn
eller nedifran, vilket i forskningslitteraturen beskrivs som “top-down” och ”bottom-up”. Med
’top-down”-perspektivet menar Berg (2011), som tidigare sagts, att besluten fattas av andra én
de som ska verkstdlla besluten. I ”bottom-up” -perspektivet initierar verkstéllarna utvecklings-
arbetet.

I samtliga fokusgrupper uttrycks att utvecklingsarbetet blir framgéngsrikt nér det kommer un-
derifran just dérfor att det da redan ar forankrat 1 verksamheten. Samtliga betonar vikten av att
ndr man utgar fran den enskilda skolans behov blir forutséittningarna béttre for ett framgéngs-
rikt utvecklingsarbete.

Trots att man ser att framgéngsrika utvecklingsarbeten kommer underifran uttrycker alla fo-
kusgrupperna att dagens utvecklingsarbeten ar styrda uppifrdn. Rektorer och EHT betonar att
styrningen uppifran medfor risken att man missar de lokala behoven:

Sedan har vi en del som kommer centralt uppifrdn som inte

alls blir sd bra, som man vdrjer sig lite emot. Det missade
eller tillfredsstdllde inte behoven pa skolan. (Edvin)
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Forsteldrarna har noterat att utvecklingsarbeten som kommer uppifran inte engagerar kollegiet
utan ses som ett arbete som ska goras. Sjilva uttrycker de att de ser pd utvecklingsarbetet som en
pagaende process, som en naturlig del 1 och av organisationen:

Jag tror att det kan vara ett hinder att man ser det som
ndagonting som ska goras, inte som en process som man
ska vara inne i hela tiden. (Frank)

Aven rektorer tycker det dr svart att forhalla sig till uppifran styrda utvecklingsarbeten. De ut-
trycker att det dr svért att ha kontroll dver utvecklingsarbetena nir de &r kortsiktiga och inte
utgar fran skolans behov:

I rektorsgruppen har det varit vildigt mycket, dels om fordnd-
ringar och dels vad vi ska genomfira nér det géiller ADK '

och mattelyﬁ2 och ldaslyft 7 men ocksé andra specialare som
ldshund eller liknande saker. Min roll i det dr att sdlla och
vdga sdga nej. Nej, stopp! Det ska vi inte ta in nu ... och att
man dker med i nagonting som man inte riktigt har kontroll pa.
(Rune)

Lokalt ledarskap

Grupperna dr samstdimmiga i sina beskrivningar av ledarskapets viktiga funktion dven om be-
skrivningar gors utifran olika synvinklar. Rektorer och forstelédrare menar att ledningen aktivt
och engagerat behover vara med i utvecklingsarbetet. EHT har en annan synvinkel, de menar
att rektorer maste vaga lita pa dem som ska genomfora arbetet men framhéller ledningens roll
1 att sétta upp ramar for arbetet. Avsaknad av ett aktivt ledarskap beskriver samtliga grupper
som ett hinder. EHT menar att rektorer maste backa upp deras roller sa att kompetenserna
anvinds efter deras utbildning. Att mandatet fran rektorer utgér en mojliggorande faktor ut-
trycker dven fOrsteldrarna och tilligger att rektorer maste hélla i utvecklingsarbeten over tid.
Om rektorer for in flera konkurrerande projekt blir det istéllet ett hinder for utveckling. Vid
byte av rektorer faller en del av strukturen pé grund av att kommunikationen forsvagas mellan
rektor och de som ansvarar for ett pdgdende utvecklingsarbete:

Vi har haft studiedagarna till att arbeta med BFL:en * men sen
blev det byte av rektor och sedan tinkte man vdl inte pa det. (Filip)

En fungerande kommunikation och samsyn méste ocksd byggas upp mellan ny och gammal
rektor vilket tar tid och ger konsekvenser 1 verksamheten:

Det som paverkar dr att jag har varit rektor sedan 2015, forsta
halvdret med en annan kollega. Sedan kom du i augusti sa vi har
mycket att samkora oss i. (Rolf)

! Amnesdidaktiskt kollegium. Centralt beslutad kompetensutbildning som genomforts lisaret 2015/2016.

* Skolverkets kompetensutbildning i matematik, genomfors lasaret 2015/2016.

? Skolverkets kompetensutbildning i svenska, genomfors lasaret 2015/2016

* Bedomning for lirandet. Centralt beslutad kompetensutbildning som genomfdrdes under lisret 2014/2105.
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7.2.4 Samarbete och delaktighet

Som vi beskrev ovan patalar medlemmarna i EHT att samarbetet mellan dem bidrar till moj-
ligheten att utveckla vardagsarbetet. Ocksa utvecklingsgruppen, som forsteldrarna hinvisade
till, var viktig for ett fungerande samarbete. Genom arbetet i gruppen blir de delaktiga och
kan paverka skolutvecklingsarbetet:

Ytterligare en aspekt av samarbete och delaktighet beskriver forsteldrarna nir de tar upp maj-
ligheten att utveckla det kollegiala ldrandet genom att besoka kollegors lektioner och diskute-
ra den vardagliga undervisningen. Forsteldrarna betonar att en forutsittning for ett fungerande
kollegialt larande 4r att alla tar ansvar och deltar engagerat:

Det har vi ocksd som forslag att vi gdrna skulle vilja vara
ett bollplank for andra och vara ute hos er i verksamheten. (Folke)

I sak uttrycker rektorerna samma utvecklingsomrade, man vill lyfta upp undervisningen till
diskussion. Genom att 1 storre utstrickning vara tva i klassrummet ges mdjlighet att gora ge-
mensamma reflektioner.

7.2.5 Sjalvtillit och kapacitetsupplevelse

Det édr endast EHT som tar upp tillit och kapacitet som betydelsefulla faktorer for utveckl-
ingsarbeten. De menar att man méste vaga utmana och viga prova nigot nytt pd alla nivder 1
organisationen for att mojliggora en utveckling. De beskriver att en organisation som praglas
av tillit kommer att utvecklas medan motsatsen utgor ett hinder for utveckling:

Den organisation som prdglas av tillit kommer att hitta utvecklings-
vdgar garanterat men... ”Nu tdnker vi bara innanfor den fyrkanten,
allt annat sldpper vi”. Da har man begrdnsat utvecklingsmaojligheterna.

(Eskil)

7.2.6 Olika roller inom skolutvecklingsarbete

Samtliga upplever att de utifrén sin profession har en roll i skolans utvecklingsarbete men att
rollerna ser olika ut. Rektorer problematiserar att det i deras roll ingar att samordna och av-
gransa utvecklingsomraden. De problematiserar ockséd rollen som chef vilken de upplever
medfor en viss distans till arbetslagen.

Forsteldrare och EHT uppger att de har mandat fran rektorer, vilket dr en grundforutséttning
for att bedriva utvecklingsarbete. EHT lyfter ocksa fram att de méste skapa legitimitet for si-
na yrkesprofessioner som behover vara synliga och tydliga bdde uppat och nerat i systemet.
De menar att det dr viktigt att deras olika kompetenser blir en naturlig del av utvecklingsar-
betet.

Emil: Rollen att delta i skolutveckling har vi fdtt sdtta mycket
sjdlva. Den har inte varit sjdlvklar for rektorerna. Ddr har

vi fatt trycka pa ... pd vilket sdtt vi kan delta i skolutveckling.

Annars hamnar vi ldtt, tycker jag, i en traditionell bild av vad
specialpedagogerna gjorde forr.
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Edvin: Det handlar mycket om att forsoka etablera en position i

en organisation. Den kommer inte med titeln men det finns en

sddan forestdllning att en psykolog ska gora det hdr, specialpedagog
det hdr och kurator det héir. Det fungerar inte riktigt pd det viset.
Det handlar snarare om att etablera en position, att sdga att det

hdr skulle jag kunna hjdlpa till med, det hdr kan jag gora. Att

skapa en legitimitet kring sig sjdlv.

Emil: Hdr dr ju viktig att rektor backar upp.

Edvin: Jag tinker att mycket av den positionen som man mdste
bygga dr gentemot rektor.

Négra av forsteldrarna har tydliga, ledande roller i ett utvecklingsarbete som &r initierat och
styrt av forvaltningen. De beskriver att de fungerar som en ldnk mellan forvaltning och det
arbetslag som de leder arbetet i:

De [forvaltningen, forf. anm.] drog igdng den hdr BFL-satsningen
och sedan dr det vi forsteldrare som dr armen ut.(Filip)

Forsteldrarna upplever att rollen pd sa sétt blir dubbel, samtidigt som de leder ett fortbild-
ningsarbete for kollegor innebér det ocksd en fortbildning for dem sjdlva. Trots att det finns
en tydlighet s& beskriver de samtidigt att de skulle vilja ha rollen som en kritisk vin vilket
man frén borjan trodde att uppdraget innebar. Det finns alltsa &ven en otydlighet i rollen med
olika forstdelser for uppdraget:

Fred: Fast ni har inte varit med och jobbat inne med andra ldrare
pd er forsteldrartid?

Folke: Det har vi haft som forslag att vi skulle vilja ha den rollen.

Fred: Det var sa jag trodde att den skulle vara.

Filip: Tjdnsten stdar beskriven sd ocksd, att vi skulle kunna ha en
sddan typ av arbetsuppgift.

Fred: Men det har inte riktigt forankrats ddruppe.

Aven om forsteldrarna vill utveckla rollen som kritisk van menar de att det kriver ett forbere-
dande arbete i1 arbetslagen. Dels att det ges tid for det, men ockséd mojlighet att prata om de
kénslor det kan vicka att utmanas 1 sin autonoma roll;

Folke: Det skulle kunna vara sa att forsteldrarna borjar med det.

Fred: Ja, for att sprida det lite och avdramatisera det lite med.
[...] Men det dr jdttesvdrt att hitta de strukturerna, man ska orka
och hitta tid.

Folke: Att man inte ska komma, att folk inte ska kdnna sig hotade
pd nagot sdtt ... Hur sdtter man igang det?
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7.3 Deskriptiv kvantitativ analys: Enkatfragor och faktorer

I det hir avsnittet redovisas resultaten frén enkédten om vardagsarbete och utvecklingsarbete.
Enkétens fragor och faktorer presenteras. Inspiration till att komplettera undersékningen med
en enkadt fick vi i litteratur och tidigare forskning som ror skolutveckling.

Som vi beskrev i metodavsnittet fann vi de flesta frdgorna i var enkét i en rapport dver pro-
cessledare 1 Helsingborg och hur deras skolor och forskolor fungerar i vardag och utveckling
(Olin, Lander, Blossing, Nehez & Gyllander, 2014). Fragorna i den rapporten var samman-
forda till faktorer, vilket vi ville prova dven 1 var undersokning. Hur god reliabilitet vi dér-
med fatt kontrollerade vi med testet Cronbachs alfa, vilket enligt en konvention skall vara
minst 0,70 for att ha hyfsad reliabilitet, med minst 0,80 blir den bra och med minst 0,90
mycket bra.

Det giller ju ocksa att halla isdr faktorer frdn varandra, sé att de inte i allt for hog grad maéter
samma sak. Det har vi ocksa sett efter med korrelationsmatriser. Det visade sig att det inte var
sa latt att halla isdr fragor som analytiskt kunde hora till utvecklings- respektive arbetsorgani-
sationen pa skolorna.

I tabla 7.1 samlas frdgor, som vi senare skall sla ihop till tva faktorer om samarbete. Fraga 4
kommer fran Lander (2007) och avser att méta autonomt respektive kritiskt samarbete. Bada
fenomenen &r positiva, men det finns stdd for att den kritiska aspekten dr gynnsam for utveck-
ling av ldrandet 1 yrkesarbetet. Den skulle sdlunda kunna sdgas peka mera pé utvecklingsor-
ganisationen medan det autonoma samarbetet mera pekar pa arbetsorganisationen.

Emellertid blev inte reliabiliteten mer dn nitt och jamt hyfsad med dessa faktorer. Vi kunde
dé lagga till delfrdgor fran fraga 5, som vi sjdlva konstruerat, och som handlar om motsva-
rande saker 1 arbetslagen. Cronbachs alfa blev d& 0,77 for det autonoma samarbetet och 0,73
for det kritiska.

Vikan i tabla 7.1 utldsa att det dr stor skillnad pa den positiva nivin {f6r autonomt och kritiskt
samarbete. Fler har svarat positivt pa fragorna som ror tillit till kollegor och att fa rad i arbe-
tet, det vill sdga sa kallat autonomt samarbete. Nér det kommer till det kritiska samarbetet &r
andelen positiva svar farre. Hogsta anslutningen av det kritiska samarbetet far frigor om la-
gets samarbete och andan i laget (5a, 5b). Léagsta anslutning far frigorna om kollegornas hjilp
vid beddmning av elever och gemensam utvérdering (4e, 7h). En viss skillnad finns mellan
skolorna 1 upplevelsen av hur man har det i arbetet, pa skola B-torp dr andelen personal som
har svarat positivt till bdda sorters samarbete nagot hogre.

I tabld 7.2 handlar frdgorna om forutsittningarna for vardagsarbetet ndr det giller stimulans
till utveckling, mojlighet att bestimma sjilv och ta initiativ. Mgjligheten att fa stod fran led-
ningen i vardags- och forbéttringsarbete tas med hér. Dessa fragor tillsammans med fragor om
mojligheter att fa stod av specialldrare eller specialpedagog i arbetet med elever eller for att
forbattra arbetet bildar tva faktorer dér den forsta innehdller fragor om stimulans till utveck-
ling och ledningens engagemang och den andra faktorn ror stdd frén specialldrare och spe-
cialpedagog i arbetet. Reliabiliteten pé faktorerna blev for forsta gruppen Cronbachs alfa pé
0,83 och for den foljande Cronbachs alfa 0,80.

Den positiva opinionen varierar kraftigt beroende pa vilken specifik fraga saken giller. Den ar
mellan 16 — 76 procent pad A-torp och mellan 53 — 94 pa B-torp. Pa flertalet fragor dr B-torps
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larare alltsa betydligt mera positiva dn A-torps. Undantagen dr de tre fragorna (léngst till ho-
ger) om specialldrare och specialpedagoger, dér skillnaderna mellan skolorna bara ar 1 — 7
procent, och fraga 71 — om mitt inflytande dver min arbetssituation, dar skillnaden bara ar 2
procent. Annars har B-torp mellan 18 — 28 procent hdgre positiv opinion och sa det stora un-
dantaget, — om utvecklingsarbetets relevans — dér skillnaden dr 44 procent.

Utvecklingsarbetets relevans dr dnda ingen stor framgéngsfaktor pa B-torp, 60 procent dr po-
sitiva. Men pa A-torp har bara 16 procent funnit relevans i dem. A-torps laga virdering bott-
nar sékert 1 den maktloshet, som alla intervjuade grupper inklusive skolledningen, ger uttryck
for. Utvecklingsarbetet dr styrt uppifrdn och bottom-up-perspektivet saknas.

Tabla 7.1 Fragor om autonom samverkan och tillit och fragor om kritiskt samarbete, utvecklingsarbete
i laget samt utvardering. Procent positiva svar per skola.
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Fragor om samarbete inom personalen. Inledningen till fragorna 16d: Fraga 4: Hur ofta har du det sa
har? (kollegor ar alla som arbetar med elever). Fraga 5: Hur ofta har du det sa har i arbetslaget? Sva-
ren kryssades for pa femgradiga skalor. For fraga 4-5 var intervallet fran: mycket sallan (1) till mycket
ofta (5), (da och da=3). Inledningen till fraga 7 16d: Hur brukar betingelserna for ditt vardagsarbete
vara? Svarsalternativen pa en femgradig skala var fran: inte alls bra (1) till mycket bra (5), (hyfsade=3)

Autonom samverkan och tillit (sam.till)

4a. Kollegorna kanner tillit till varandra pa den har arbetsplatsen.

4b. Har kan man fraga kollegorna om man har kort fast i sitt arbete.
4c. Alla delar garna med sig av rad och erfarenheter.

5c. Samarbetet i arbetslaget gér mitt vardagsarbete tryggt och sakert.
5d. | arbetslaget far jag stod om jag ar bekymrad 6ver nagot i jobbet.

Kritiskt samarbete, utvecklingsarbete i laget samt utvardering (sam.ut)

4d. Jag ber kollegor titta pa mitt arbete for att ge mig synpunkter.

4e. Kollegor ber mig om hjalp att beddoma elevers utveckling.

4f. Kollegor och jag diskuterar varandras metoder sa ingaende att vi alla lar oss pa det.
5a. Samarbetet i arbetslaget bidrar till att jag utvecklar mitt arbetssatt.

5b. | arbetslaget uppfattas forandringar som spannande och kreativa.

7h. Relevansen i de utvarderingar av arbetet vi gor (t.ex. arliga kvalitetsutv.)
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Tabla 7.2 Fragor om utveckling, om stimulans och stod vid problem i arbetet. Procent positiva svar
per skola.
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Inledningen till fraga 7 16d: Hur brukar betingelserna for ditt vardagsarbete vara? Svaren kryssades for
pa femgradiga skalor. Svarsalternativen pa en femgradig skala var fran: inte alls bra (1) till mycket bra
(5), (hyfsade=3)

Utveckling, sjédlvstandighet samt stod och stimulans fran skolledning (stim.supp)
7b. Utvecklingsarbetets relevans for mitt arbete.

7c. Mina mdjligheter att ta egna initiativ i arbetet.

7d. Mina mdjligheter att bestdamma sjalv i det I6pande arbetet.

7j. Stodet jag kan fa fran ledningen om jag far problem.

7k. Stddet jag kan fa fran ledningen om jag vill forbattra arbetet.

71. Mitt inflytande dver min arbetssituation.

7m. Ledningens engagemang for vardagsarbetet

7n. Stimulansen jag kanner att forbattra mitt yrkeskunnande.

Stod i arbetet fran speciallédrare och specialpedagoger (spec.supp)
7e. Mina mojligheter att fa stod i arbetet nar elever/barn har svarigheter.
7f. Stod fran speciallarare eller specialpedagoger vid skolproblem.

7g. Stod fran speciallarare/specialpedagog om jag vill forbattra arbetet.

Individuell och kollektiv kapacitetsupplevelse

I tabld 7.3 handlar fraga 6 om att viardera vad man klarar i arbetet, den individuella upplevel-
sen av forméga. Fraga 8 handlar om vad man tanker att man pé hela skolan tillsammans &r bra
pa. Reliabiliteten for fraga 6 blev Cronbachs alfa 0,73 och for friga 8 Cronbachs alfa 0,77.

Av tabla 7.3 utldser vi att fler pa skola B-torp skattar den individuella upplevelsen av vad man

klarar nadgot hogre dn pd A-torp men skillnaden &r inte stor. Fraga 6c skiljer sig mest &t i sko-
lornas svar.
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Hogst andel svar pa bada skolorna far den allmidnna fragan ifall arbetet passar en (6a). Men
frdgan, som &r ndst hogst pa skola B-torp, dr lagst pa skola A-torp (6¢). Den handlar om kapa-
citeten till fornyelse. Medan alla fragor nar 6ver 90 procent pa skola B-torp géller det bara en
fraga pa A-torp.

Tabla 7.3 Fragor om individuell kapacitetsupplevelse, alltsa individuell upplevelse av vad man klarar
av. Procent positiva svar per skola.
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Inledningen till fraga 6 16d: Tank pa vad du klarar i jobbet. Svarsalternativen pa en femgradig skala var
fran: mycket sallan (1) till mycket ofta (5), (da och da=3)

Vad man klarar i arbetet, individuell kapacitetsupplevelse

6a. Jag kanner att arbetet passar mig val.

6b. Jag ar bra pa att stimulera elevernas/barnens lust for larande.
6¢. Jag ar bra pa att férnya mitt arbete.

6d. Jag ar noggrann nar jag provar nya arbetssatt i mitt eget arbete.
6e. Jag ar bra pa att organisera mitt arbete.

I tabla 7.4 skiljer sig andelen positiva svar dt pa skolorna. B-torp har i de flesta fragor skattat
hogre vad man tillsammans ténker att man klarar av d4n A-torp. A-torp har pé frdgorna om var-
dagsarbete 8b, 8d, och 8e, att — forklara for fordldrar om barnens utveckling och ldrande, han-
tera akuta storningar och forutse och motverka problem — skattat sin gemensamma kapacitet
ndgot hogre dn B-torp. A-torp har skattat sin formaga hogre 1 frdgor som ror utveckling sdsom
att ta till sig nya metoder, organisera forbattringsarbete och sprida kunskaper mellan kollegor.
Légst pa bada skolorna ligger fragan om att forutse och tidigt motverka problem (8e).

I tabld 7.5 har vi slagit ihop fragorna till faktorer och kan pé det séttet fa en uppfattning om
hur skolornas personal ser pa sitt arbete. Frdgorna ror kollektiv respektive individuell kapaci-
tetsupplevelse, autonomt respektive kritiskt samarbete, stimulans for utveckling och stod i ar-
betet fran spec.ped/spec.lir. Valet av >3,5 som gréns for den positiva opinionen ar delvis god-
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tyckligt satt, men pa tillrackligt avstand fran 3,0 for att inte enstaka positiva varden i1 delfra-
gorna till en faktor skulle vdga upp flera negativa.

Tabla 7.4 Fragor om kollektiv kapacitetsupplevelse. Vad man tanker att skolan tillsammans ar bra pa.
Procent positiva svar per skola.
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Inledningen till fraga 8 16d: Tank pa hela skolan, tillsammans ar vi... Svarsalternativen pa en femgra-
dig skala var fran: daliga (1) till mycket bra (5), (s& dar=3)

Vad man tanker att hela skolan tillsammans ar bra pa, kollektiv kapacitetsupplevelse
8a. Organisera stdd sé att elever i svarigheter far effektiv hjalp

8b. Forklara for foraldrar hur vi ser pa barnens utveckling o. larande
8c. Formulera lokala mal som gar att planera och utvardera efter
8d. Hantera akuta stoérningar och pafrestningar i arbetet

8e. Forutse och tidigt motverka problem i verksamheten

8f. Ta till oss nya metoder och forbattringar och anvdnda dem

8g. Organisera eget forbattringsarbete oss emellan

8h. Sprida kunskaper och fardigheter mellan kollegor

8i. Uppmuntra eleverna (barnen) att engagera sig i verksamheten
8j. Undanrdja problem i vardagsarbetet sa att det flyter val

Individuell kapacitetsupplevelse och autonom samverkan ligger hogt pa béda skolorna, cirka
90 — 100 procent positiva svar. Det tyder pé att bada skolorna har ldrare som kénner profes-
sionell tillfredsstillelse och har goda relationer till varandra. Lagst pa bidda skolorna ligger
dels det utvecklande och kritiska samarbetet (31 — 40 %) och dels den kollektiva kapacitets-
upplevelsen (44 — 58 %). Kombinationen av mera och mindre positivt kan tas som en indika-
tor pa att det finns en sjdlvkritisk anda i skolornas personal, trots att man mar vil. P4 alla fak-
torer, utom en, ligger B-torps personal nadgot hogre i positiv opinion. Undantaget dr det upp-
levda stodet fran specialpedagoger och speciallérare, som é&r lika hogt pa bada skolorna.
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Tabla 7.5 Faktorerna: kollektiv kapacitetsupplevelse (koll.kap)
individuell kapacitetsupplevelse (ind.kap)
stdd fran specialpedagog (spec.supp)
stdd och stimulans for utvecklingsarbete (stim.supp)
samarbete och tillit (sam.tillit)
samarbete utveckling (sam.ut)
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7.4 Multipel regressionsanalys

Vi ér intresserade av hur sambanden mellan enkitens olika matt ser ut. Det finns olika meto-
der for sambandsanalys, som korstabell, korrelationskoefficient och multipel regressionsana-
lys. Hér har vi forst valt den senare, men redovisar i slutet en korrelationstabell for enkétfra-
gorna 2 och 3. Regressionsanalys innebir att man undersoker hur ett antal oberoende variabler
samtidigt paverkar en beroende variabel. I virt fall har vi valt kollektiv kapacitetsupplevelse
som den beroende variabeln, som blir belyst av — eller ”forklarad av” — fem oberoende variab-
ler, ndmligen faktorerna om individuell kapacitetsupplevelse (ind.kap), samverkan som tillit
(sam.till), samverkan med utveckling (sam.ut), stdd frdn specialpedagoger och specialldrare
(spec.supp) samt faktorn om egen kompetensutveckling, egen sjalvstdndighet och stimulans
av detta frdn ledningen resp. stod i1 svarigheter frdn ledningen (stim.supp). Vi har tidigare vi-
sat hur dessa faktorer kan bildas av olika enkitfrdgor. Som sjétte oberoende variabel anvinde
vi den enkla frigan (3) om hur ofta man tar initiativ eller tidigt ansluter sig till frivilligt ut-
vecklingsarbete (utv.intr) (Bryman & Cramer 1990; Djurfeldt& Barmark, 2009).

I analysen slog vi forst ithop svaren fran bada skolorna for att se hur sambanden sdg ut. SPSS
redovisar ett métt pd hur mycket av variationen i den beroende variabeln som ticks av eller
forklaras av variationen i alla de oberoende variablerna. Detta métt (R*) blev 0,390, men med
hansyn till hur manga individer som svarat i relation till antalet variabler, s reduceras maéttet
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till 0,357. Det betyder att den variation 1 kollektiv kapacitetsupplevelse som forklaras ar 36
procent.

Sambanden, det vill sdga regressionskoefficienterna, ses i tabell 7.6 som standardiserade beta-
viarden (mittenkolumnen). De kan precis som korrelationskoefficienter variera mellan -1,0 och
+1,0. Koefficienterna &r sé att sdga variablernas unika vikter ndr man tagit hiansyn till samtliga
variablers samband. I tabellen saknas en av de sex ursprungliga variablerna, ndmligen samar-
bete som tillit. Det beror pa att dess virde var néra noll, det vill sdga den har inget samband
med kollektiv kapacitetsupplevelse nidr de andra variablerna holls under kontroll. Den var
ocksa icke-signifikant. Vi tog darfor bort den ur modellen.

Tabell 7.6 Korrelationstabell dver de oberoende variablernas samband med den beroende faktorn
koll.kap (kollektiv kapacitetsupplevelse)

Coefficients®

Model Unstandardized Coeffici- | Standardized t Sig. Collinearity Statistics
ents Coefficients
B Std. Error Beta Tolerance VIF
(Constant) 1,090 ,387 2,815 ,006
ind.kap ,135 ,095 ,139 1,421 ,159 ,700 1,429
sam.ut ,268 ,072 ,354 3,736 ,000 ,745 1,342
1 spec.supp ,202 ,065 ,296 3,092 ,003 ,729 1,371
stim.supp ,129 ,085 ,158 1,510 ,135 ,611 1,636
utv.intr -,065 ,034 -172]  -1,891 ,062 ,812 1,231

a. Dependent Variable: koll.kap

Vi ser 1 tabell 7.6. att ind.kap och stim.supp forhéller sig mattligt svagt positivt till den bero-
ende faktorn kollektiv kapacitetsupplevelse och att utvecklingsintresse forhaller sig mattligt
svagt negativt. Nar den individuella kapacitetsupplevelsen resp. stimulans- och stddfaktorn
med ledningen inblandad Okar, s& 0kar alltsa ocksa den kollektiva kapacitetsupplevelsen i na-
gon man. Det negativa betavirdet visar att de som uppger att de ofta tar initiativ eller ansluter
sig till utvecklings- och forbattringsarbeten (utv.intr) inte skattar den kollektiva kapacitets-
formagan lika hogt som de som sjélva har ett mindre utvecklingsintresse. De hogsta betavir-
dena 1 tabellen har sam.ut och spec.supp., runt eller drygt 0,30.

Det som framfor allt skapar kollektiv kapacitetsupplevelse pé dessa skolor dr alltsé de faktorer
som har med stdd frén specialldrare/specialpedagoger att géra samt samarbete mot utveckling,
vilket dr det kritiska samarbetet dér kollegor diskuterar och utvecklar arbetssitt tillsammans.

Vi har ocksd analyserat badda skolorna for sig och kan dd se bade olika och liknande resultat.
Detta dr riskabelt, eftersom antalet svarande individer jamfort med antalet variabler blir férre
och analysen ddrmed mera instabil. Antalet signifikanta virden minskar ocksa kraftigt. Det
finns emellertid tre viktiga skillnader mellan skolornas resultat, som fortsatta undersdkningar
av detta slaget av matt kan ta fasta pa: (1) den forklarade variansen for skola A-torp ar betyd-
ligt hogre (0,55 mot 0,25), det vill sdga den kollektiva kapacitetsupplevelsens kallor méts
battre pd A-torp; (2) Betydelsen av utvecklingsintresse dr maéttligt positivt for personalen pé
A-torp medan den dr medelstarkt negativ for B-torp; (3) Sam.till 4r inte helt betydelselds pa
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A-torp, utan har ett méttligt positivt betaviarde, men pa B-torp dr den fortfarande betydelselos
1 sammanhanget.

Viktigt dr emellertid att huvudresultatet i huvudsak star sig — stddet fran specialpedagogiken
resp. det kritiska samarbetet for utveckling — dr de mest betydelsefulla faktorerna péa bada sko-
lorna, men pa A-torp har de tvé fétt séllskap av faktorn stod och stimulans.

Tillsammans med handledaren har vi undersokt ytterligare att par saker om vér regressions-
modell: (1) om det finns interaktioner mellan de oberoende variablerna; och (2) om modellen
motsvarar de statistiska antaganden som finns 1 handbdcker om multipel regressionsanalys.
For dessa analyser kan man pa nétet latt finna rekommendationer anpassade till SPSS.

Pé den fOrsta frdgan dr svaret — nej. Det finns inga interaktioner mellan de oberoende variab-
lerna. Det betyder att olika nivaer i svaren pa en oberoende variabel inte paverkas av en annan
oberoende variabel i sin effekt pa den beroende variabeln.

Den andra fragan géller dels om data och samband &r ldmpade for regressionsanalys, dels om
den &r lampad for att generalisera till andra skolor. Data skall for det forsta hélla minst inter-
vallskalekvalitet och vara reliabla, vilket vi fir genom att anvinda likertskalor med fem svars-
alternativ och kontrollera faktorerna med Cronbachs alfa. For det andra skall sambanden vara
linjdra, vilket véra dr. Tabell 7.6 visar 1 kolumnen for Tolerance att de oberoende variablerna
inte stor varandras relationer till den beroende, det vill siga multikollineariteten &r inte svar
(Tol. >0,50 &r bra). Vi har mattliga problem med heteroscedasticitet, det vill sdga att de obe-
roende variablerna forklarar den beroende olika bra 1 olika delar av den senares fordelning.
Vara data dr oberoende, trots att personalen pa tvd olika skolor kan forvéntas vara delvis lika
varandra 1 attityder (Durbin-Watsons test = 1,76, vilket dr godként). Multipel normalitet 1 for-
delningarna dr ett annat krav. Det har inte vi. Vi har ju redan sagt att var studie ér en fallstudie
och att resultatet inte kan generaliseras till andra, vilket dr den storsta nackdelen med svér
icke-normalitet (Djurfeldt & Barmark, 2009).

Vi gjorde den hér korrelationstabellen (Tabell 7.7) med svar frén frdga 2 (om man é&r eller har
varit arbetslagsledare/forsteldrare) och fraga 3 (om man initierar eller driver utvecklingsar-
bete). Svarsalternativen i bada frigorna dr sammanslagna till tva for friga 2 och bara de posi-
tiva pd fraga 3 redovisas. Tabellen visar att B-torp har fler i personalen som engagerar sig i
utvecklingsarbete dn A-torp, vare sig de har eller har haft en ledarroll eller ej, men skillnaden
ar betydligt storre bland dem som inte haft en ledarroll. Detta visar att utvecklingsarbete som
forbattringsform ar betydligt bittre forankrat 1 B-torp én 1 A-torp.

Tabell 7.7 Hur eventuell ledarroll korrelerar med utvecklingsintresse pa bada skolorna

Initierar eller ansluter sig

till utvecklingsarbete Har ej ledarroll Har eller har haft ledarroll
A-torp ofta/ganska ofta 22% 50%
B-torp ofta/ganska ofta 49% 67%
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7.5 Sammanfattande analys utifran programteoretisk metod

Vi har 1 analysen anvint oss av modellen hiamtad frdn Ekholm och Lander (2016) som vi re-
dogjorde for i avsnittet Bearbetning och analys av intervjuer. Vi analyserar vad som arbetar
for eller emot programmet (generativa mekanismer). I arbetet med analys och tolkning har vi
anvint oss av var forforstielse i det som Odman (2007) beskriver som den hermeneutiska spi-
ralen. I processen med tolkning pendlar vi saledes mellan del och helhet for att vidga och for-
djupa forstaelsen av empirin.

7.5.1 Skola A-torp

Maktléshet, delaktighet och tid

Resultatet av studien visar att samtliga informanter pa A-torp har en bild av att skolutveckling
handlar om ett forbattringsarbete dir elevperspektivet dr centralt. Skolutveckling beskrivs
som en stindigt pdgaende process dir forbéttringsarbetet sker 1 smd steg 1 vardagen. Uppfolj-
ningens betydelse for utvecklingsarbeten lyfts fram av rektorer och forsteldrare. De ser upp-
foljning som en naturlig del 1 det pdgdende arbetet med avseende pa att den ligger till grund
for den fortsatta utvecklingsprocessen. Den beskrivningen stirker bilden av skolutveckling
som en pagdende process forankrad 1 det vardagliga arbetet.

Rektorer och forsteldrare menar att det grundldggande draget for ett framgangsrikt utveck-
lingsarbete &r att det utgar fran den enskilda skolans behov, eftersom det da redan dr forankrat
1 verksamheten. Motivation och engagemang utgér drivkrafterna nér utvecklingsarbetet initie-
ras underifran, Berg (2013a) bendmner det som ett “bottom-up”- perspektiv. Informanterna
betonar delaktighet, inte bara i sjdlva utforandet utan 1 hela processen, fran identifiering av ut-
vecklingsomraden till uppf6ljning av genomforandet. Genom att alla involveras och blir del-
aktiga, grundldggs ocksa en gemensam forstéelse for syftet och vad man vill uppné for resul-
tat med utvecklingsarbetet. Berg beskriver det som att upptécka det frirum inom organisation-
en dar utrymme for utveckling &r mojlig. Betoningen pé de faktorer som delaktighet och ge-
mensam forstaelse bendmner Weick et al. (2005) som meningsskapande. Personalen kan ge-
nom att samtala och agera utifrdn olika tolkningsmojligheter i den dagliga verksamhetens
flode av stindigt ny information skapa en forstaelse av ”’Vad hinder hiar?” och ”Vad gor jag
hérnést?” Denna gemensamma mening Okar ocksd den kénsla som av Bandura (2000) besk-
rivs som kollektiv kapacitetsupplevelse.

Trots den gemensamma bilden av att utvecklingsarbeten, som véicks underifran genererar flera
gynnsamma faktorer, sa ar de flesta av utvecklingsarbetena pa skolan styrda uppifran. Nir
styrningen har ett top-down”-perspektiv och inte anpassats efter de lokala behoven, beskrivs
det av samtliga informanter som ett hinder for utveckling. Styrningen gor det svarare att skapa
meningsfullhet for utvecklingsarbetet och viljan hos kollegiet att delta uteblir. Informanterna
beskriver att “top-down”-styrning generar en kénsla av maktloshet, eftersom de upplever att
de inte kan paverka sin situation eller styra utvecklingsarbetet sé att det passar skolan och
dess personal. Forsteldrare och EHT pétalar att om personalen inte gors delaktig &r risken stor
att man ger upp sitt engagemang. Forsteldrarna uttrycker kédnslan av att inte komma nagon-
stans 1 arbetet och en oro for att langvarig “top-down”-styrning kan utveckla en kultur med
oengagerad personal som slutar att ta egna initiativ. Kénslan av uppgivenhet och att man inte
blir lyssnad till leder till resonemanget att det inte tjénar nigot till att forsoka. Istéllet utveck-
las en gemensam uppfattning av att “andra” skoter utvecklingsarbetet och man invéintar and-
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ras” initiativ. Bandura tar i1 sin teori upp hur den kollektiva kapacitetsupplevelsen paverkar
hur stor insats gruppen gor for att uppnd gemensamma mal, hur vil de anvénder sina resurser
samt uthalligheten nér arbetet inte ger snabbt resultat. Han menar att om personer inte tror att
det &r mojligt att forandra forhallanden eller uppnd mal infinner sig inte heller ndgon kapaci-
tetsupplevelse.

Aven rektorerna ger uttryck for en kinsla av maktldshet och menar att dven de maste anpassa
sig efter beslut tagna pa en hogre niva, trots att de kan se att arbetet inte motsvarar skolans be-
hov. Maktloshet upplevs ocksd nér det stills krav uppifran att bedriva ett utvecklingsarbete
och de inte styr 6ver de medel, exempelvis ekonomi och tid, som behovs for att kunna genom-
fora det. I detta sammanhang skulle man kunna tolka att det som beskrivs som kritiska faser i
processen, framst initiering och utvérdering, blir kritiska just darfor att utvecklingsarbeten ar
beslutade och styrda uppifran bade till innehall och tid.

Vad som uttrycks starkt av samtliga &r att utvecklingsprocesser tar tid och maste fa ta tid, vil-
ket stéller krav pé rektorer att kunna avgransa och prioritera. Att ha ménga processer igang
samtidigt upplevs stressande. Speciellt ndr ett utvecklingsarbete inte slutfors innan ett nytt tar
vid genereras en kidnsla av att arbetet blir dverméktigt och att orken tar slut. Weick et al.
(2005) beskriver att det sker en reducering av mdjliga tolkningar till forstaelse ndr medarbe-
tare i ett flode av information och med krav pa fordndring utesluter alternativa tolkningar.
Framfor allt forsteldrarna pé skolan pekar pd att orken ibland bara récker till det egna arbetet
och utvecklingsarbetet ldggs at sidan, det kan ses som den reducering av mojligheter att hitta
mening av var man dr och hur man gér vidare sa som forfattarna beskriver.

EHT for fram aspekten att utvecklingsprocessen maste f ta tid, de menar att det ar viktigt att
fa praktisera de nya kunskaperna tills man uppnar en kdnsla av att behérska det nya. De be-
skriver det som “att fa arbeta i lugn och ro” vilket vi tolkar som ett uttryck for att ett menings-
skapande efterstravas. Den nya kunskapen maéste fa praktiseras under tillrackligt lang tid for
att fa genomslag i verksamheten. Kénslan av att utvecklingsarbetet ger tillfredsstéllelse 1 det
dagliga arbetet kan vara en viktig drivkraft for att delta i ytterligare sadana.

Samarbete, men brist pa mandat

Samarbete utgdr en viktig del av forbittringsarbetet. Aven hir 4r informanterna eniga om att
det kollegiala ldrandet med diskussioner och 6ppenhet i bland annat arbetslag inspirerar och
stimulerar utvecklingsarbetet. Forsteldrarna framhaller vikten av engagerade ledare som aktivt
och starkt visar att det pagdende utvecklingsarbetet dr viktigt, det stirker ytterligare stimulans
och inspiration. Resultatet frdn enkéten ger samma bild dd personalen pa A-torp har skattat
stdd och stimulans till utveckling fran rektorer som en viktig faktor for den kollektiva kapaci-
tetskdnslan. I resultatet utldser vi hur viktigt det dr att det i en organisation finns de personer
som Weick (2011) bendmner ’change poets”. Engagerade ledare upplevs av informanterna
som viktiga dé de i rollen som “change poets” kan hjélpa till att sétt ord pa det nya, skapa me-
ning och sitta ut riktning for arbetet. Rektorernas beskrivning av att skilja pa att leda och dri-
va utvecklingsarbete tolkar vi som att de har en vilja att stimulera personalen till att initiera
och driva utvecklingsarbete, de uppmuntrar till ett “bottom-up”-perspektiv. Utifran resultaten
av enkéten och intervjuerna med EHT och forsteldrarna skulle det kunna tolkas som att rekto-
rernas goda vilja att 1dmna ett friutrymme till kollegiet inte far den avsedda effekten. Istéllet
upplever EHT och forstelédrare att de ldmnas ensamma i sin roll som “change poets”.

43



Arbetslagets funktion 1 forbattringsarbetet lyfts fram av EHT. De menar att kdnslan av ett ge-
mensamt ansvar for alla eleverna frambringar ett samarbete som kinns tryggt och positivt och
ddmpar upplevelsen av att vara ensam i arbetet med elever. (Sam.till i enkédten). Men dven ar-
betslagets arbetsuppgifter upplevs som styrt uppifran, vilket ocksa ger upphov till kdnslan av
maktloshet. Man kan inte paverka hur mycket tid som ska dgnas at vardagsarbete respektive
utvecklingsarbete, nagon annan styr tiden.

Lokal styrning och lokala strukturer visar viagen for utvecklingsarbetet och ses av samtliga
som forutséttningar for ett framgéngsrikt arbete mot tydliga mal. Forsteldrare uttrycker att det
ger trygghet att man inte dr ensam i arbetet och om alla vet vart skolan &r pa vdg upplevs det
som en styrka. Det visar pa betydelsen av bade meningsskapande (Weick et al.) och kollektiv
kapacitetsupplevelse (Bandura, 2000).

Sammanbindande roller saknas

Framfor allt forsteldrarna ger uttryck for att skolan genom avgrinsning och tydlighet skulle
kunna nyttja deras kompetenser mer effektivt. Kénslan av att inte veta vad som forvintas av
dem bidrar till en osdkerhet om hur de ska gi tillviga i arbetet med skolutveckling. Mandatet
som fOrsteldrare behdver tydligt kommuniceras utat i verksamheten for att underlétta skapan-
de av den legitimitet i kollegiet som behovs for att utfora uppdragen. Vi tolkar det som att de-
ras roll av att vara en sammanbindande ldnk mellan arbetslag och ledning inte dr uttalad. Lan-
der et al. (2013) menar att inférande av utvecklingsledare kan utgora ett stod i skolan, men for
att de ska kunna fungera som en dversittande link mellan olika miljéer betonas legitimitetens
betydelse for att det ska fungera.

7.5.2 Skola B-torp

Maktléshet, delaktighet och professionell utmaning

Resultatet av intervjuerna visar att informanterna pd B-torp dr samstdimmiga i sin bild av att
skolutveckling handlar om ett forbéttringsarbete med eleven som utgangspunkt. Skolutveck-
ling beskrivs som en pagaende process som sker i det vardagliga arbetet dér forbattringsar-
betet strdvar mot hogre kvalitet av undervisning och av andra faktorer som elevers méende.
De uttrycker ocksé att ett utvecklingsarbete inte alltid innebér en forbéttring av verksamheten
utan att det ibland stannar 1 ett gérande. For att utvecklingsprocessen ska fortgd behdver négot
nytt tillforas till exempel 1 form av forskning.

EHT lyfter fram att processen dessutom ir beroende av att personal vigar utmana och prova
nytt. Det innebdr, menar de, att ledningen maéste ha tillit till sin personal, si att de ger ut-
rymme och mojlighet for personalen att vidga prova okonventionella 16sningar. Timperley
(2011) betonar skolledningens viktiga roll for att i organisationen ge forutsittningar for flexi-
bilitet som gynnar elevers, ldrares och skolledningens ldrande.

Forsteldrarna beskriver arbetet i den utvecklingsgrupp dér rektorer, specialpedagoger, forste-
larare och larare med utvecklingsuppdrag ingar, som betydelsefullt for kdnslan av delaktighet.
Det upplevs som stimulerande nér de ges mdjlighet att padverka och samordna utvecklingsar-
beten och att deras kompetenser betraktas som virdefulla. Utvecklingsgruppen kan ses som
exempel pa det Blossing (2003) och Scherp bendmner utvecklingsorganisation. Forfattarna
menar att skolor vanligtvis forsummar utvecklingsorganisationen till formén for driftsfréa-
gorna. Deltagandet i utvecklingsgruppen kan ha betydelse for forsteldrarnas legitimitet att
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leda skolutvecklingsarbete (Lander et al., 2013). Gruppen innebdr att flera personer pa skolan
kan agera i rollen som Weick (2011) bendmner “change poets”, vilket kan underlétta utveckl-
ingsarbetet.

Forsteldrarna betonar att om utvecklingsarbetet utgar frdn skolans behov s gynnar det pro-
cessen, arbetet dr da redan forankrat i verksamheten. Forstaelse for syftet och vilket resultat
som forvantas dr viktig for det kollektiva engagemanget, att alla arbetar mot samma mal och
stravar efter samma forbattring. Utvecklingsarbetet blir mer framgangsrikt, eftersom motiva-
tion och engagemang da ger drivkraft. Weick et al. (s. 415) menar att det 1 sokandet efter me-
ning dr vilgdérande for en organisation att ha olika moéjligheter till tolkning av vad som péagér
och vad som ska goras. Engagemanget som forsteldrarna betonar vikten av kan ses som vil-
gorande. Det kan ses som exempel pa det forfattarna beskriver som “action-taking”, vilket
generar nya tolkningar av och méjligheter for meningsskapande.

Forsteldrarna tar upp Skolverkets "Mattelyft” som ett bra exempel pa skolutveckling just dér-
for att den kompetensutbildningen var verksamhetsnira och 16pte under en langre tid. Det
gynnar processen, eftersom ny kunskap behdver fi praktiseras over tid i den vardagliga
undervisningen. “Mattelyftet” vidckte motivation, engagemang och upplevdes som menings-
fullt {6r individen direkt i vardagen. Dessutom menar forsteldrarna att skolan genom utveckl-
ingsarbetet fatt ett gemensamt yrkessprak och forhallningssétt. Det stirkte kénslan av profess-
ionalism, vilket ocksd kan uttryckas som att ett gemensamt meningsskapande skett (Weick et
al.).

EHT tar upp motsatsen till det “bottom-up”-perspektiv (Berg, 2013a) som forsteldrarna be-
skriver ovan. Styrningen av utvecklingsarbeten kommer da uppifrin och tillfredsstéller inte de
lokala behoven. Processen blir svar att initiera, men ocksé svér att genomfora, eftersom EHT
menar att personal vérjer sig nér utvecklingsarbeten nér de inte upplevs som relevanta. Istillet
for motivation och engagemang vécks irritation och en kédnsla av meningsloshet. Beslut fat-
tade hogre upp i1 organisationen missar ofta lokala behov. Scherp (2014) menar att skolut-
veckling méste bedrivas med utgangspunkt i de problem som béde pedagoger och skolledare
upplever 1 vardagen.

Aven rektorerna ger uttryck for att de sjilva har svart att forankra utvecklingsarbeten som ir
styrda uppifran, eftersom de inte heller alltid ser meningen med dem. Rektorerna beréttar att
det genererar kénslor av irritation och maktloshet. De har en klar bild av hur de skulle vilja
bedriva forbattringsarbetet och lyfter fram det kollegiala ldrandet dar undervisningen sitts 1
fokus. Maktlosheten upplevs just pd grund av att ndgon annan styr over innehallet, men fram-
for allt styr den tid som skolan dgnar at utvecklingsarbete. Enligt Weick et al. sker menings-
skapande genom olika sorters kommunikation och rektorernas utsaga kan tolkas som att pro-
cessen att skapa mening inte har fatt utrymme av olika skél. Att rektorer maste vdga avgrinsa
och prioritera utvecklingsomraden ir alla respondenter tydliga med. Bade rektorer och EHT
beskriver att dven politiska regler och ramar hindrar utvecklingsarbetet eftersom det ar svart
att samla hela kollegiet 1 ett kontinuerligt, gemensamt arbete under en ldngre period. Framst
rektorer upplever maktloshet 1 att vara styrda av dessa ramar och regler och menar att detta
forsvarar utvecklingsarbete som en pagiende process i det vardagliga.

Samarbete fér utveckling
Samarbetet ser samtliga informanter som en viktig del av forbattringsarbetet. Det kollegiala
larandet lyfts upp som exempel pa en bra form av detta. Att diskutera med kollegor ses som
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utveckling dven om samtliga menar att det behovs nagot eller ndgon som utmanar diskussion-
erna sé att de inte stagnerar. Scherp (2014) betonar vikten av att det skapas larmiljoer for 13-
rare dér de tillsammans kan fordjupa sin kunskap som grund for skolutvecklingsprocessen.

Forsteldrarna beskriver att de skulle vilja utveckla det kritiska samarbetet genom att besoka
kollegors lektioner i syfte att kunna diskutera undervisning och ddrmed forbattra den. De ger
uttryck for att det inte dr helt 1dtt med ett sddant kritiskt samarbete, eftersom det skulle kunna
upplevas hotande och vécka rddsla. Daremot lyfter de fram att kollegor gérna bollar idéer och
vill {4 bekriftat arbetssétt och metoder, men ingen har efterfrdgat att de ska folja med pa lek-
tioner. Faktorn sam.ut, det vill séga kritiskt samarbete med inriktning mot utveckling, fore-
kommer inte heller i nagon majoritet i B-torp enligt enkdten. Det skulle kunna tolkas som att
man péd B-torp har ett autonomt samarbete men inte nagot storre kritiskt samarbete. I intervju-
erna ger informanterna uttryck for att de ser den formen av samarbete som ett niista steg av
skolans utveckling.

Brist pa tid beskriver alla som ett hinder for utvecklingsarbete. Forsteldrarna menar att de oft-
ast har fullt upp med sin egen undervisning, orken ricker inte for att exempelvis delta pa
varandras lektioner. Den stressade arbetssituationen leder ocksa till att andra kollegor inte ber
varandra om att besoka lektioner, man vet att tiden ar knapp. Landers (2007) forskning visar
att det autonoma samarbetet dr vanligast i skolan. Samtidigt utgdr det utgor forutséttning for
att ett kritiskt samarbete ska kunna utvecklas. I det kritiska samarbetet 6ppnar man upp for en
storre paverkan genom att sldppa kollegor mer in pé livet.

Enkéten fran B-torp visar utvecklingsintresse som oberoende faktor till beroende faktorn kol-
lektiv kapacitetsupplevelse hade en mattlig negativ betydelse. Det kan ocksé tolkas som en
sjalvkritisk instdllning till personalens kapacitet bland dem som tar utvecklingsinitiativ.

Sam. till som é&r fragor om det som kan ses som autonomt samarbete hade ingen betydelse
som faktor for den kollektiva kapacitetsupplevelsen.

Informanterna &r eniga om att rektorernas aktiva ledarskap gynnar utvecklingsarbete. De lyf-
ter ocksa fram vikten av kommunikation mellan rektorerna sa att de tydligt och samstdmmigt
kommunicerar utit vilket skapar trygghet. Aven rektorerna sjilva gor den reflektionen och
menar att deras delaktighet ger tyngd at arbetet. Var tolkning &r att de beskriver att de deltar
som “change poets” (Weick, 2011) och med det som Weick et al.(2005) beskriver som me-
ningsskapande av organisationens identitet.

Att det finns behov av en lank mellan rektorer och arbetslag uttrycker rektorerna da de upple-
ver att de har en position som gor det svart att ’ta sig in” 1 arbetslagen. Vi tolkar det uttrycket
som en upplevd distans mellan arbetslag och rektorer vilken gor att de inte har forstaelsen for
det som sker under ytan i ett arbetslag. Darmed har de ocksé svart att forstd mekanismerna
som triggar reaktioner och beteenden.

Kompetenta roller

Vilken roll de olika professionerna uppger att de tar i arbetet med skolutveckling &r olika be-
roende pa vilken kompetens och vilket uppdrag man har. Forsteldrare och EHT 4r eniga om
att en grundforutsittning for rollen dr att man har mandat frén ledningen. Flera forsteldrare
beskriver sin roll som tydlig och avgrinsad, de d4r med i hela utvecklingsprocessen, vilket vi
tolkar som att de fungerar som meningsskapare 1 arbetslaget (Weick et al., 2005). Genom del-
aktigheten i1 den lokala utvecklingsgruppen kan de ségas fungera som en ldnk och menings-
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skapare mellan forvaltning, rektor och arbetslag. Trots detta dr inte rollen helt okomplicerad,
de upplever ibland maktldshet i och med att de inte rader o6ver alla beslut som berdr utveckl-
ingsarbetet. Risken dr att upprepad upplevelse av maktloshet resulterar i en kénsla av uppgi-
venhet, men de betonar att dir dr de inte idag.

EHT betonar starkt att kompetensen maste fa forma rollen. Annars &r risken stor, menar de,
att rollen blir otydlig vilket ger upphov till osdkerhet och det blir dirmed svarare att vinna le-
gitimitet. Néar rollen tydligt utgdr fran kompetensens perspektiv skapar det ocksa kinslan av
att vara trygg 1 sin roll. Hér lyfter de fram rektorers viktiga del av att utdt i organisationen
tydliggora rollerna sé att forvéntningarna fran kollegor 6verensstimmer med de arbetsuppgif-
ter som rollen innefattar. Om kollegiet forvéantar sig ndgot annat sd blir det svart att skapa le-
gitimitet.

7.6 Jamférande analys av A-torp och B-torp

Resultatet fran fokusgruppsintervjuerna visar att de tvé skolorna béde definierar och beskriver
skolutveckling och dess process sa gott som identiskt, vilket resultatanalysen av enkéten
ocksd visar. Aven de mekanismer som arbetar for eller emot ett utvecklingsarbete dverens-
stimmer 1 stort pa bada skolorna. En skillnad vi dock kan se ar att pa A-torp lyfter informan-
terna upp att bristen pd lokala strukturer och rutiner vilket inte ger goda forutsittningar i ar-
betsorganisationen for utvecklingsarbetet. Forsteldrare och EHT uttrycker en uppgivenhet
over att inte kunna pdverka utformningen och genomforandet av utvecklingsarbeten.

I enkéten utldser vi att utvecklingsarbetets relevans for vardagsarbete inte dr ndgon stor
framgéngsfaktor pad nadgon av skolorna. Pa B-torp dr 60 procent positiva till utvecklingsar-
betets relevans for vardagsarbete. P4 A-torp anser bara 16 procent den vara relevant. Som vi
beskrev i den deskriptiva analysen kan A-torps laga virdering bottna i den maktloshet som
alla intervjuade grupper, inklusive skolledning, ger uttryck for. Utvecklingsarbetet ar styrt
uppifrdn och “bottom-up”-perspektiv saknas. Kénslan av maktldshet och uppgivenhet kan
spela in 1 resultatet frdn enkéten dé& personalen pa A-torp vérderar sin kollektiva och individu-
ella kapacitetsupplevelse nagot ldgre dn personalen pa B-torp.

Framtrddande pa bdda skolorna &r att en 1angsiktig planering for utvecklingsarbetets hela pro-
cess inte gors, vilket medfor att informanterna upplever att utvecklingsarbeten inte slutfors
innan nagot nytt kommer. Nér styrningsriktningen kommer uppifran ger bada skolorna samma
bild av att det ir svért att skapa mening och engagemang. Aven rektorerna pa skolorna ut-
trycker att de fér 1 uppdrag uppifran att genomfora manga utvecklingsarbeten. De beskriver att
de kénner maktloshet infor att inte kunna styra dver utvecklingsarbeten sé att de blir anpas-
sade efter skolans behov och forutsittningar. Rektorer och forsteldrare uttrycker att ledningen
madste halla 1 utvecklingsarbeten over tid, vilket medfor att de méste avgriansa antalet utveckl-
ingsarbeten. For att ett utvecklingsarbete ska bli framgangsrikt &r man péd béda skolorna eniga
om att forutséttningen dr ett aktivt och engagerat ledarskap.

P4 bada skolorna visar resultatet av enkéten att de mest betydelsefulla faktorerna f6r den kol-
lektiva kapacitetsupplevelsen dr stddet frdn specialpedagoger/specialldrare (spec.supp) samt
kritiskt samarbete for utveckling (sam.ut.). Faktorn stod och stimulans ar betydelsefull pa A-
torp medan den pa B-torp dr betydelselds for den kollektiva kapacitetsupplevelsen.
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Nar det handlar om rollen som arbetslagsledare eller forsteldarare visar enkitresultatet att larare
pa B-torp, som ofta tar initiativ eller ansluter sig till utvecklingsarbete, &r mindre positiva i sin
skattning av den kollektiva kapacitetsupplevelsen &n de som séllan eller aldrig gor det. Vi
tolkar det som att ldrare som ofta driver utvecklingsarbeten ser mindre positivt pa den kollek-
tiva effektiviteten. P4 A-torp ddaremot dr de ldrare som ofta initierar eller ansluter sig till ut-
vecklingsarbeten mer positiva i sin skattning av den kollektiva kapaciteten. Det skulle kunna
forklaras med att de 4r mindre kritiska till kollegorna och den kollektiva effektiviteten.

Samtliga informanter &r eniga i att det kollegiala ldrandet ar centralt for att en utveckling ska
ske. Vi kan utlédsa 1 enkédten att det autonoma samarbetet dr betydligt vanligare &dn det kritiska
pa béada skolorna. B-torp ligger dock lite hogre 1 bedomningen av hur ofta man samarbetar ba-
de autonomt och kritiskt. P4 bada skolorna uttrycker forsteldrare och EHT 1 intervjuerna att de
i sin roll mellan ledning och kollegiet hamnar i en utsatt position. Dédr behdver de hantera
spanningar och for att kunna gor det maste mandatet fran rektorerna tydliggoras. I kraft av
mandatet kan de vinna legitimitet och agera som “change poets” i kollegiet. Forsteldrarna pa
skola B-torp uttrycker att de har ett tydligt mandat frn rektorer medan forsteldrarna pad A-torp
beskriver att mandat fran rektorerna inte tydligt kommunicerats i organisationen.

8. Diskussion

Studiens syfte har varit att pa tva skolor genom fokusgruppsintervjuer beskriva rektorers,
forsteldrares och elevhilsans forstielse av skolutveckling samt genom en enkét forsoka ta re-
da péa betingelser for personalens kapacitetsupplevelse. I foljande del kommer vi att diskutera
metod och metodval. Vi kommer ocksa att diskutera studiens resultat utifran tidigare forsk-
ning, litteratur och teorier som vi redogjort for. I ett avslutande avsnitt tar vi upp specialpeda-
gogiska implikationer och ger forslag till fortsatt forskning.

8.1 Metoddiskussion

Den hir fallstudien dr designad som en flerfallsstudie (Merriam, 1994). I studien har vi anvént
tvd metoder for insamlande av empiri, fokusgruppsintervjuer och enkitundersékning. Empirin
har analyserats med olika verktyg. De transkriberade intervjuutsagorna har kategoriserats och
tolkats i tre omgéngar och enkitsvaren har vi bearbetat och analyserat med hjélp av datapro-
grammet Spss 21. Efter det har vi anvént oss av en programteoretisk modell for analys av re-
sultaten. De metoder vi har anvént har fungerat bra for studiens syfte. Vi hade dnskat att vi
hade mer tid att invénta fler enkédtsvar, men det var inte mdjligt. Ett externt bortfall pa 20 pro-
cent pa A-torp dr i mesta laget, men vi tror inte att det fordndrat de skillnader mellan skolorna,
som enkéten tyder pa. I sammanséttningen av fokusgrupperna hade vi 6nskat ha med alla pro-
fessioner, men det gick inte pd grund av deras schema. Det hade varit bra att géra en pilotin-
tervju for att se hur frdgorna fungerade att samtala om, men det gick tyvérr inte att genomfora
dé informanterna avbokade pd grund av tidsbrist, det var ndra inpa vara redan inbokade riktiga
intervjutillfallen. Det hade ocksa varit bra att lata en grupp besvara enkéten for att se hur de
uppfattade frigorna, & andra sidan var flertalet redan utprovade i Helsingborgsstudien (Olin et
al., 2014).
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8.2 Diskussion av resultat

8.2.1 Beskrivning av skolutveckling

En av studiens fragestédllningar handlar om hur informanterna beskriver skolutveckling. I in-
tervjuerna framkommer en bild av hur de dnskar bedriva skolutveckling och hur den faktiskt
bedrivs. Ett sétt att synliggora det som pagér ar att tolka informanternas beréttelser om skol-
utveckling och berdtta om hur de beskriver att arbete och utveckling inom organisationen gar
till just nu (Czarniawska, 2015). Samtidigt som informanterna beskriver sin bild av skolut-
veckling forsoker de hitta inneborder i vad skolutveckling dr och anvénder da tidigare erfa-
renheter, vilket enligt Weick et al. (2005) &r ett sétt att skapa mening.

Béda skolorna ger en bild av skolutveckling som ett forbattringsarbete som bland annat ska
leda till en battre méluppfyllelse for eleverna. Informanterna pé bdda skolorna ar ocksa eniga i
att skolutveckling ar en pagéende process i vardagsarbetet, vilket ligger i linje med flera fors-
kares tankar (Berg, 2003a; Scherp, 2014; Timperley, 2011). Informanterna betonar att det &r
latt att glomma att skolutveckling dr det som sker i vardagsarbetet och i det lilla. Ofta tinker
man sig istéllet skolutveckling som stora projekt. Betoningen av utvecklingens integration i
vardagen pekar mot att processen kan se olika ut pé varje skola beroende pa dess speciella si-
tuation och samspel med eleverna. Det bor leda till att olika handlingsalternativ blir mdjliga.
Enligt Berg (2003a) bor skolor gora sig medvetna om olika perspektiv pa skolutveckling och
vilket som bést passar den egna situationen och uppfattningen om mal.

8.2.2 Maéjligheter och hinder for skolutveckling

Skolan som institution och organisation

Béda skolorna pekar pa att traditionstyngda strukturer som schema, ldsdrsindelning och
tjdnstgoringssystem ofta hindrar forbattringsarbeten dér ldrare Onskar experimentera och
prova nya innovativa 16sningar. Informanterna menar att en del rddande forestillningar, bade
inom och utanfor skolan om vad skola och undervisning &r, utgér hinder for utveckling. Detta
Overensstimmer med det flera forskare (Berg, 2003a; Lander et.al., 2013; Larsson &
Lowstedt, 2015) skriver om, att skolutveckling &ven utmanar de ofta djupt rotade vérderingar
och normer som finns inom skolan som institution. Scherp (2003) menar att denna institution
utmanas idag dé skolan ska vara en motesplats for elever fran olika kulturer och miljéer och
dér mangfald &r ett honnorsord.

Ledarskap

Informanterna menar att hur skolan som organisation leds ger olika forutséttningar for ut-
veckling. B-torps EHT lyfter betydelsen av i vilken grad ledarskapet utgors av kontroll eller
tillit. Scherp (2003) tar ockséd upp att styrsystem baserade pd mer eller mindre kontroll ger
olika forutsittningar for skolutveckling. Det dr en intressant diskussion, eftersom forskning
ocksé visar péd ledningens betydelse av att strukturera och ge ramar for utvecklingsarbetet.
Rektorerna pa A-torp reflekterar sitt ledarskap utifrdn begreppen att driva eller leda utveck-
lingsarbete. De pekar pd tva styrningsriktningar dar rektorer antingen driver utvecklingsarbete
oavsett om det dr forankrat 1 verksamheten eller inte, eller dir rektorer leder det utvecklings-
arbete som initierats fran verksamheten.

Samtliga informanter, forutom rektorer, betonar starkt att ledningens aktiva engagemang &r en
forutsdttning for att utvecklingsarbetet ska bli framgéngsrikt. Rektorerna dr de som kan ta be-
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slut som gor att processen géar framat smidigt. Besluten kan till exempel handla om ekonomi,
arbetsfordelning och att i arbetsorganisationen mdjliggora utvecklingsarbetet. Detta ligger helt
1 linje med vad flera forskare (Scherp 2014; Timperley, 2011; Blossing, 2011) uttrycker och
vad riksdagens rapport framhéller. Ledarskapets betydelse i mening att ge tydliga visioner och
uppmuntra till nya I6sningar kraver aktivt involverade skolledare. Timperley (2011) gar ytter-
ligare ett steg och menar att skolledare ocksd behover delta 1 utvecklingsarbete for att fa en
forstaelse och kunna skapa forhéllanden som det fortsatta utvecklingsarbetet behover.

Styrningsriktning

Styrningsriktningen tas upp av samtliga informanter och de dr eniga om att nar utvecklings-
arbetet har ett top-down”-perspektiv, sa triggar det ofta mekanismer som arbetar emot ut-
vecklingsarbetet. De &r ocksé eniga 1 att bottom- up”-perspektivet istéllet vicker mekanismer
som arbetar for utvecklingsarbetet. Kénsla av maktloshet stélls i motsats till upplevelsen av att
vara delaktig. Meningsldshet stdlls i motsats till meningsfullhet. Forskning stdder bilden av att
upplevelser och olika kdnslor spelar stor roll for ett utvecklingsarbetes framgéang. Det dr int-
ressant att koppla informanternas mening om sina mdjligheter att paverka till Banduras (2000)
teori om kapacitetsupplevelse. Om man tror sig ha mojlighet att paverka och fordndra sé okar
kapacitetsupplevelsen. Det blir en god cirkel dir 6kad kapacitetsupplevelse gor att man ser
storre mojligheter att paverka och darfor arbetar mera ihardigt for det, vilket 6kar mojligheten
att lyckas och ddrmed igen kapacitetsupplevelsen. Maktldshet blir & andra sidan en del av en
motsvarande ond cirkel.

Weick (Weick et al. 2005; 2011) menar att grunden for hur och om medarbetare 1 organisatio-
nen tar sig an ny information dr om det dr mdjligt att géra den begriplig. Kommunikationens
betydelse for meningsskapande ér central och ledningens mgjligheter att organisera for och
tillata ett brett meningsskapande ar betydelsefull. Det gynnar organisationen om olika synsétt
ar tilldtna. Vi menar att Weicks teori om change poets kan vara anvindbar i arbetet med skol-
utveckling. Bide ledning och personal kan anta rollen som “change poets”, men det forutsit-
ter att det finns en dppen och kreativ diskussion pa skolan. Oppenheten ligger till grund for
mojligheten att gora olika tolkningar, vilket gynnar ett positivt klimat for utveckling.

Styrningsriktningen problematiseras i forskningen. Styrdokument som implementeras dr en
form av skolutveckling utifrdn “top-down”-perspektivet. Av resultatet utldser vi att problemet
inte dr att krav pd utveckling kommer uppifran, utan att de ska genomforas utan hinsyn till
den lokala organisationens forutséttningar vad géller exempelvis tid. Forsteldrarna och EHT
pa A-torp lyfter fram att planeringen for arbetet med att implementera nya styrdokument
stracker sig over en viss tid, men att skolan initierat flera nya utvecklingsarbeten samtidigt.
Ett sétt att hantera detta, menar Blossing (2011) &r, att begrinsa antalet nya forbattringsar-
beten pé skolan. Det kridver mycket tid att sétta sig in i nya arbeten och det blir lite kraft over
till de forbattringsarbeten som redan pagér. Blossing (2011) jamfor fordndringsarbetets faser
vid ett langdistanslopp och menar att det tar lang tid, fem till atta ir, beroende pa forbattrings-
omradet. Tillsammans med tidsaspekten och Weicks teori om ”sensemaking” kanske inte
styrningsriktningen &dr det stora hindret. Om det skapas mening om innehdll och syfte samt
ges tid till arbetet sd kan styrningsriktningen bli mindre avgdérande for hur utvecklingsarbetet
tas emot.
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Processen

I var intervjuguide utgick vi frén var forestédllning, stodd av forskning, att ett fordndringsarbe-
te genomgar olika faser (Blossing, 2011). Utifran den uppfattningen stéllde vi fragan om vilka
av dessa faser som informanterna ansdg utgjorde kritiska punkter. P4 bada skolorna angav
man att initieringen var en starkt kritisk punkt, vilket skulle kunna forstas som att bada skolor-
na ofta initierar skolutvecklingsarbeten, men stdter pa hinder och mer sillan genomfor eller
slutfor utvecklingsarbeten. Forskning (Blossing, 2011; Berg, 2003b; Scherp 2014) pekar pa
att skolutveckling ar ett 1angsiktigt arbete som 16per over flera &r innan det &r institutionalise-
rat. Informanternas frustration 6ver upplevelsen av att utvecklingsarbeten duggar tétt ar déarfor
forstaelig. Det kan tolkas som att det séllan ges utrymme till hela processen och dirfor ser in-
formanterna initieringen som den mest kritiska fasen. Blossing (2011) menar istéllet att imp-
lementeringen ar den mest konfliktfyllda fasen.

Betydelsen av utvdrdering och uppf6ljning av utvecklingsarbeten betonas av samtliga infor-
manter. De framhaller vikten av det arbetet, framfor allt som en grund {or ett fortsatt utveck-
lingsarbete, men menar att utvirderingar inte gors i dagslaget pa skolorna. Vi tolkar Timper-
leys (2011) begrepp “professionellt ldrande” som ett annat sitt att se pd lirares larande och
utvédrderingens roll. Hon menar att processen ldrares ldrande ar viktigare an ett fardigt resultat,
dér larandet ror sig i en stindig forbattringsspiral. Hir utgor inte utvérdering ett slutmal, utan
integreras i det som hon kallar fér ”on-going professional learning”. Hon anvénder sig av be-
greppet hallbarhet som bygger pa forestillningen om en stindig forbéttring, istédllet for be-
greppet implementering som hon menar &r ett matt pa om en kompetensutvecklingskunskap &r
genomford 1 praktiken. Hade vi stillt frdgan utifrdn hennes synsitt kanske vi fatt annorlunda
intervjusvar.

Samarbete

Det kollegiala lirandet anser bdda skolornas informanter vara en bra form for att bedriva sko-
lutveckling, men det blir inte tydligt uttalat om det innebér ett kritiskt samarbete. Daremot lyf-
ter forsteldrare och rektorer pa B-torp upp att de skulle vilja 6ppna upp for ett samarbete dér
kollegor observerar varandras lektioner och didrmed far en gemensam grund for att diskutera
forbéttringar av undervisningen. Det ligger 1 linje med Landers (2007) forskning, som visar
att kollegialt ldrande framfor allt sker ndr samarbetet &r kritiskt till skillnad frén nér larare
enbart samarbetar autonomt. Dessutom stirks larares sjdlvfortroende och rektorer deltar mer
aktivt 1 problemldsningsprocesser nér skolans samarbetsformer 1 hdgre grad utgors av det kri-
tiska samarbetet. Observationer av varandras lektioner som en del i en fordndringsprocess tar
ocksa Larsson och Lowstedt (2011) upp och menar att utvecklingsarbetet bygger pa den var-
dagliga arbetssituationen och inte péd speciellt anordnade lartillféllen. De menar att en forut-
sattning for skolutveckling beror pa om ldrare arbetar isolerat frin varandra eller om arbetet
synliggors for kollegor. Mot bakgrund av detta skulle det kunna innebéra att B-torps utveck-
lande av det kollegiala ldrandet med observationer och diskussioner av varandras lektioner
leder till en hogre grad av kritiskt samarbete och dédrmed forbéttrar verksamheten.

Intervjuerna pa B-torp visar dock att det dr ett kinsligt omrdde och att alla larare inte ar lika
trygga med ett sddant samarbete. Tar man med enkitresultatet som visar att det autonoma
samarbetet dr det vanligaste pa bada skolorna s skulle det dels kunna f6rstds som att det kri-
tiska samarbetet kan upplevas hotande, dels att det finns en bra grund for att utveckla ett kri-
tiskt samarbete. Balansen mellan att utmana och behalla tilliten kan forstas utifran Timperleys
(2011) rapport, dar hon menar att fordndring handlar lika mycket om kénslor som om kunskap
och fardigheter.
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Emellertid dr inte utformningen av det kollegiala larandet med observationer och diskussioner
tillrackliga villkor for forédndring. Flera forskare betonar starkt (Berg, 2003b; Blossing 2011;
Scherp, 2014; Timperley, 2011) att det ocksa krévs att ldrarnas nuvarande praktik utmanas
och att ldrarna far stdd 1 sitt fordndringsarbete. De framhéller ocksa vikten av att ha samtalsle-
dare med kompetens som kan leda samtal genom olika faser dir problem identifieras, nya idé-
er utformas och provas. Om inte denna kompetens finns blir det létt att samtalsledaren infor-
merar om det nya istéllet for att tillsammans agera i det nya. Risken ar att det inte utvecklar
ett kritiskt samarbete, utan istdllet cementerar gamla monster och virderingar.

8.2.3 Olika roller inom skolutveckling

Roller i forandringsarbetet

Ledarskapets vikt har vi nyss varit inne pd men det finns &dven andra ledare dn skolledare, till
exempel forsteldrare och medarbetare i elevhilsan. Utifran Blossings (2013) roller har vi {or-
sOkt analysera vilka roller dessa informanter har intagit pd de bada skolorna. Vart material ar
for litet for att med sékerhet pastd ndgot men resultatet av analysen pekar pé vissa tendenser
som kan vara intressanta att uppméarksamma.

A-torp

Intervjuerna av forsteldrare och EHT pekar pa att de till stor del intagit rollen som bitrdde med
en viss pendling till handledare. De deltar frimst i arbetsorganisationen men dven i utveck-
lingsorganisationen i rollen som handledare. Forsteldrarna menar att deras kompetens inte rik-
tigt tas tillvara och skulle gérna se att de kunde vara mer delaktiga i arbetet med makroproces-
ser. I rollen som bitrdde skoter de dokumentation och delger information. EHT uttrycker att
det &r viktigt for dem att fa arbeta i det som kallas mikroprocesser, det framkommer inte att de
ar involverade 1 makroprocesser.

B-torp

P& B-torp pekar intervjuerna med forsteldrare och EHT pa att de pendlar mellan rollen som-
handledare och projektledare. Bidda forsteldrare och EHT deltar i utvecklingsarbetet, men inte
alltid genom processens alla faser, exempelvis ndr EHT fungerar som handledare vid ldrande-
samtal. Skolans utvecklingsgrupp, dir forsteldrare och specialpedagoger sitter med, kan vara
ett led till att mer delta 1 makroprocessen, genom att de da ges mdjlighet till att organisera sitt
arbete mer langsiktigt. I arbetet med att utveckla det kollegiala samarbetet till ett kritiskt sam-
arbete dir forgivettaganden utmanas om hur undervisning ska genomforas, eller hur skolan
ska organiseras, skulle forsteldrarna kunna utveckla sin roll som projektledare eller ta steget
till organisationsutvecklare. EHT deltar 1 arbetet med att utveckla elevhilsoteamets arbetssitt
dir man utmanar gamla monster, traditioner och normer, vilket skulle kunna ses som att de i
det arbetet intagit rollen som organisationsutvecklare.

Forskning visar att mikroprocesser ér vanligare 4n makroprocesser och att rollen som organi-
sationsutvecklare dr svarare att inta dn de 6vriga tre. Det &r det resultat som framtrader bade 1
Blossings (2013) och i Olins et alt. (2014) studier. I dessa studier pekar man pa ledarskapets
betydelse for vilken/vilka roller som fordandringsagenter kan inta.
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8.3 Specialpedagogiska implikationer

Specialpedagogens arbetsuppgifter dr, som det uttrycks i examensforordningen, att till stor del
arbeta med skolutveckling. Den stora utmaningen &r att kunna mota alla elevers behov och
skapa en likvérdig skola (Ahlberg, 2016). I var studie framkommer det att det handlar om att
specialpedagog tillsammans med lédrare, elevhélsa och rektor deltar i forbéttringsarbeten for
alla elever. I intervjuerna beskrivs det motstand, som de olika professionerna inklusive spe-
cialpedagogen kan mota i arbetet med skolutveckling. Spanningar i kollegiet kan ha sin grund
1 att forvdntningarna inte motsvarar specialpedagogens faktiska arbetsuppgifter. Scherp
(2014) menar att om den enskilda skolan betonar arbetsorganisationslogiken préiglas arbetet
av att en stor del av resursen anvédnds for att hjdlpa barn utanfor klassundervisningen. Om
déremot specialpedagogen framst deltar i klassundervisningen och pa sé sitt bidrar till ldrares
larande om hur hjdlp till barn i1 behov av stdd ges inom klassens ram, stérks utvecklingsorga-
nisationslogiken. Vi menar att det krdver en medvetenhet och en vilja av specialpedagogen att
inta den rollen, men ocksa som intervjuerna visar, att mandat ges frin ledningen. Vilken roll
som intas fir konsekvenser for mojligheten att paverka skeendet mot verklig skolutveckling.

Flera forskare (Scherp, 2014; Timperley, 2011; Ahlberg, 2016) betonar det reflekterande sam-
talet som en viktig del i larares larande. En av specialpedagogens arbetsuppgifter ér att vara
en kvalificerad samtalspartner och att handleda arbetslag for att utveckla det pedagogiska ar-
betet och utveckla arbetsformer. Ahlberg (2016) menar att det 4r i sddana reflekterande samtal
larare kan skapa sig identiteten som ldrare for alla elever. Vér studie visar att de bdda skolor-
nas samarbetsformer tills storsta delen bestar av det sa kallade autonoma samarbetet. Kanske
kan specialpedagoger anta rollen att stddja och utmana utvecklandet av dven det kritiska sam-
arbetet for att frimja skolutveckling. I sin handledarroll behover de kunskaper for att kunna
balansera mellan att skapa en trygg ldrmilj6, utmana samt fora in forskning och teorier.

I analysen av fokusgruppsintervjuerna har vi uppméarksammat de generativa mekanismer som
antingen arbetar for eller mot ett utvecklingsarbete. De manga olika kénslor som vécks kom-
mer i sin tur att paverka om utvecklingsarbetet kommer att bli framgéngsrikt eller inte. Dessa
underliggande mekanismer dr viktiga att kdnna till for alla som arbetar med skolutveckling
och diarmed dven for specialpedagogen. Fordandring handlar lika mycket om kénslor som om
kunskap och fardigheter menar Timperley (2011). En del av de kédnslorna har sitt ursprung 1
att man inte ser meningsfullheten 1 utvecklingsarbetet vilket innebér att en av specialpedago-
gens viktiga uppgifter blir att agera som “change poet” (Weick, 2011). Med tanke pi att det i
intervjuerna framkommer att utvecklingsarbeten oftast upplevs som framgangsrika om de har
ett ’bottom-up”-perspektiv blir det viktigt for specialpedagogen att finga de omraden som
initieras frén ldrare och som kan utgora ett utvecklingsarbete. Dér blir rollen for specialpeda-
gogen att som “change poet” verka uppat mot rektorer. Nir utvecklingsarbetet har ett “’top-
down” perspektiv blir det d&n mer viktigt att bidra till att skapa mening hos lérarna.

Enkétresultatet visar den stora betydelsen som stddet av specialpedagog och specialldrare har
for den kollektiva kapacitetsupplevelsen. Hjdlp frdn specialpedagoger och speciallédrare dr, nér
den fungerar, det mest konkreta stdd som larare upplever 1 vardagsarbetet och dérfor éar det
inte sa konstigt att hjdlpen ger budskapet att vi klarar av nagot tillsammans. Om specialldrare
och specialpedagoger skall dta sig uppgifter 1 utvecklingsorganisationen, sa torde det darfor
vara av storsta vikt att den utvecklingen fortsdtter att hjélpa lararna med elever 1 svarigheter.
Det kan ocksé vénja ldrarna vid mera kritiskt samarbete (ihop med specialldrare och special-
pedagog), vilket ju dr den andra faktorn som hade pataglig betydelse for nivan pa kollektiv
kapacitetsupplevelse.
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8.4 Slutdiskussion

Nar vi valde dmnet skolutveckling for var studie gjorde vi det till en del utifrdn vara erfaren-
heter av att utvecklingsarbeten i skolan séllan tillférde oss ndgot pa djupet. Genom arbetet
med denna studie, dér vi tagit del av tidigare forskning, olika teorier och analyserat empiri,
har vi fordjupat och breddat var kunskap och forstéelse for begreppet skolutveckling. Vi har
tilldgnat oss en insikt av hur komplext begreppet skolutveckling dr och hur méanga olika fak-
torer som paverkar. Eftersom skolan bestar av madnniskor med olika forstaelser och kénslor
blir skolutveckling till stor del en frdga om att vicka och ta tillvara positiva och drivande kraf-
ter. Men ocksé att utmana kultur, tradition och forgivettaganden for att kunna foréndra forsta-
else och bidra till nya ldrdomar som utvecklar organisationen. Den balansakten &r en del av
komplexiteten, vilket framkommer nir informanterna samtalar om betydelsen av sina roller i
utvecklingsarbetet.

Skolutveckling ses pa bdda skolorna som ett pagéende arbete 1 den vardagliga verksamheten,
som framfor allt ska syfta till att forbéttra undervisningen for att kunna méta alla elevers be-
hov och forutsittningar. Czarniawskas (2015) teori om att organisation stindigt &r 1 fordnd-
ring och att sjdlva organiserandet utgors av de handlingar som utfors stirker bilden av att
samarbete pa skolorna dr den viktigaste forutsittningen for skolutveckling. P4 bada skolorna
visar bade enkit och intervjuer att personalen vill samarbeta och samverka i dessa fragor.
Framst lyfts det kollegiala samarbetet fram, men &ven samverkan i andra grupper som ut-
vecklingsgrupp. | intervjuerna betonas dven det kritiska samarbetet som den form som ut-
vecklar undervisning och ldrmiljoer. Czarniawska menar att processen som sker i samarbetet
ar det som &r viktigast for utvecklingsarbetet. Hon betonar ocksa vikten av att det ursprung-
liga malet med utvecklingsarbetet méste kunna forédndras under arbetets géng. Skolutveck-
lingsprocessen kan fortgd under flera r vilket gor att malet behover vara fordndringsbart.

Blossings (2013) beskrivning av hur olika roller mer eller mindre frimjar skolutveckling blev
en tankestillare for oss. Vilken roll har vi just nu som specialpedagoger? Vilken roll tar vi och
vilka arbetsuppgifter utfor vi? Kunskapen bidrar till en mer medveten reflektion 6ver huruvi-
da vara arbetsuppgifter enbart stddjer arbetsorganisationslogiken eller ocksa utvecklingslogi-
ken (Scherp, 2014). Specialpedagogutbildningen skulle kunna ta upp dessa kunskapsomraden
tydligare, sa att forstaelse fordjupas for vilken roll som fridmjar forbéttrings- och utvecklings-
arbetet. Intervjuerna visar att nagra av informanterna véljer att inte delta 1 makroprocesser, de
véljer kanske déarfor arbetsuppgifter som mer stodjer arbetsorganisationslogiken. Forskning
(Blossing, 2013; Olin et alt, 2014) och var empiri visar att rolltagningen till stor del styrs av
rektorer. Om rollerna och arbetsuppgifterna i mikro- respektive makroprocesserna synliggors
och diskuteras av rektorer, EHT och fOrsteldrare tinker vi att det skulle kunna innebér att nya
roller intas som béttre mojliggdr skolutveckling.

Rektorer har i sin yrkesroll viktiga funktioner som att avgridnsa och prioritera samt att skapa
goda forutséttningar 1 arbetsorganisationen for arbetet 1 utvecklingsorganisationen. Men den
kanske viktigaste funktionen &r att vara aktiva och engagerade ledare som dr involverade 1
skolans utvecklingsarbete.

Czarniawska (2015) menar att det vardagliga samarbetet utgor en grund for det viktiga me-
ningsskapandet, dér ldrare tolkar och forstar vad forandringsarbetet innebér. Empirin visar att
meningsskapandet dr viktigt for motivation och engagemang i1 utvecklingsarbetet och dn mer
viktigt blir det ndr utvecklingsarbeten initieras ur ett “top-down”-perspektiv. Vi menar att
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meningsskapandet dr betydelsefullt for om de generativa mekanismerna kommer att arbeta for
eller emot fordndringsarbetet. En del av arbetet som forsteldrare och medlem av EHT kan
innebdra att vara en ’change poet” som hjélper till att skapa mening 1 all information som ror
utvecklings- och vardagsarbete bade uppat och nedét i organisationen (Weick, 2011).

Enligt Bandura (2000) forklaras kapacitetupplevelse pa olika sétt. Bra respons pa den insats
man gor, viljan att ta efter sociala modeller, social dvertalning samt kinslor man upplever vid
prestation dr exempel pa forklaringar som O6kar kapacitetsupplevelsen. Kénslan av kapacitet i
en grupp har betydelse for hur fordndringsarbeten tas emot och genomfors. Om den kollektiva
kapacitetsupplevelsen dr hog dr forutsattningarna storre for att genomfora utvecklingsarbeten.
Det ar dirfor viktigt att veta vilka betingelser som é&r betydelsefulla for den kollektiva kapaci-
tetsupplevelsen. P4 dessa bada skolor visade sig de mest betydelsefulla faktorerna vara stod
fran specialpedagoger och specialldrare samt erfarenhet av kritiskt samarbete. Ocksé fragorna
som ror sjalvstandighet, stod och stimulans frén skolledningen hade betydelse for den kollek-
tiva kapacitetsupplevelsen pa den ena skolan. Detta visar att det inte behdver vara samma be-
tingelser som &r viktiga pé alla skolor.

Férslag till fortsatt forskning

Genom vért arbete med studien har vi fatt forstaelse for hur komplext det &r att bedriva skol-
utveckling. Teorierna om “sensemaking”, generativa mekanismer och kapacitetsupplevelse
har tillfort oss fler infallsvinklar till hur man kan undersoka d&mnet. Det hade varit intressant
att studera ldrarnas perspektiv pd skolutveckling ndrmare med stod av de teorierna vi anvint
hir. Arbetslaget skulle kunna utgora en grund for det som Czarniawska (2015) beskriver som
’kollektivt skapande”. Det dr dd i1 arbetslaget som meningsskapandet av verksamheten sker.
Meningsskapandet ger konsekvenser for vilka generativa mekanismer som uppkommer vilka 1
sin tur kommer att spela roll for utvecklingsarbetets framgang. Det skulle vara intressant att
undersoka ndrmare vilka forutséttningar till meningsskapandet som ges 1 skolans organisation.

Niér informanterna beskriver sina roller 1 utvecklingssammanhang framkommer det att roller-
na i stor utstrickning formas av rektor. Det hade varit intressant att undersoka om ldrares for-
véantningar inverkar pa vilken roll specialpedagogen kommer att inta. Hur forhaller sig speci-
alpedagogen till sin yrkesroll om ldrares och rektorers forvantningar inte stimmer 6verens?

Det hade ocksé varit intressant att undersoka nérmare vilka forutsattningar som arbetar for ett

mera kritiskt samarbete hos ldrare. Vad hindrar och mojliggor for larare att ta steget mot ett
mer kritiskt samarbete?
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Bilagor

Bilaga A: Missivbreuv till rektorer

GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR PEDAGOGIK OCH SPECIALPEDAGOGIK

Hej,

Vi heter Eva Johannesson och Elisabeth Persson och ldser var sista termin pa det specialpeda-
gogiska programmet i Goteborg. Under denna termin ska vi skriva den avslutande uppsatsen.

Skolutveckling och specialpedagogik ar starkt knutna till varandra. Som blivande specialpe-
dagoger kommer vi forhoppningsvis delta 1 arbetet med skolutveckling. I var studie vill vi
dérfor undersoka hur véra tva skolor organiserar och forstar skolutveckling.

Vi kommer att anvinda oss av flera metoder, enkit, gruppintervju och informella samtal.

Enkiit

Enkéten kommer att ta ca 10 minuter att besvara och vinder sig till all pedagogisk personal.
Det ar frivilligt att delta i studien men for var del dr det viktigt med en hog svarsfrekvens for
studiens tillforlitlighet. Deltagandet dr anonymt.

Intervju

I den hér studien Onskar vi ocksa att genomfora gruppintervjuer med rektorer, personal fran
elevhilsoteamet och nagra larare. Intervjun kommer att ha formen av ett samtal dar fragestill-
ningarna kommer att ta upp hur man organiserar och forstér skolutveckling. Vi kommer att
spela in intervjuerna men materialet kommer endast att anvéndas i forskningssyfte. Vér for-
hoppning ar att ni som rektorer vill delta i studien genom att 14ta er intervjuas.

Vi kommer att f6lja Vetenskapsradets forskningsetiska principer vilket innebér att deltagandet
ar frivilligt och man har rétt att avbryta sin medverkan nir man vill. Allt material kommer att
behandlas konfidentiellt av oss. Rapporten kommer primaért att anvindas i studiesyfte men
skall aterkopplas till skolorna nir den ar fardig.

Har du ytterligare om fragor om studien eller frigeformularet gér det bra att hora av sig till
ndgon av oss.

Eva Johannesson Elisabeth Persson
eva.johannesson@stad.se elisabeth.persson2(@stad.se
mobil; Xxxxxxx XXXXXXX
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Bilaga B: Missivbreuv till fokusgrupp

GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR PEDAGOGIK OCH SPECIALPEDAGOGIK

Hej,

Vi heter Eva Johannesson och Elisabeth Persson och ldser vér sista termin pa det specialpeda-
gogiska programmet 1 Goteborg. Under denna termin ska vi skriva den avslutande uppsatsen.

Skolutveckling och specialpedagogik dr starkt knutna till varandra. Som blivande specialpe-
dagoger kommer vi forhoppningsvis delta i arbetet med skolutveckling. I var studie vill vi
dérfor undersoka hur véra tva skolor organiserar och forstar skolutveckling.

Vi kommer att anvinda oss av flera metoder, enkit, gruppintervju och informella samtal.

Intervju

I den hir studien 6nskar vi att genomfora intervjuerna i form av gruppdiskussioner s.k. fokus-
grupp. Personal fran elevhilsoteamet kommer att utgora en fokusgrupp och négra larare en
annan. Vi kommer att spela in intervjuerna som endast kommer att anvéndas 1 forsknings-
syfte. Var forhoppning ar att ni vill delta i studien genom att l4ta er intervjuas.

Vi kommer att folja Vetenskapsradets forskningsetiska principer vilket innebér att deltagandet
ar frivilligt och man har rétt att avbryta sin medverkan nér man vill. Allt material kommer att
behandlas konfidentiellt av oss. Rapporten kommer primért att anvidndas 1 studiesyfte, men
skall aterkopplas till skolorna nér den ér fardig.

Har du ytterligare om fragor om studien eller frigeformuléret gar det bra att hora av sig till
nagon av o0ss.

Eva Johannesson Elisabeth Persson
eva.johannesson(@stad.se elisabeth.persson2(@stad.se
mobil; xxxxxx XXXXXX
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Bilaga C: Missivbrev till pedagogisk personal

INST FOR PEDAGOGIK OCH SPECIALPEDAGOGIK
Hej,

Vi heter Eva Johannesson och Elisabeth Persson och ldser var sista termin pa det specialpeda-
gogiska programmet i Goteborg. Under denna termin ska vi skriva den avslutande uppsatsen.

Skolutveckling och specialpedagogik ar starkt knutna till varandra. Som blivande specialpe-
dagoger kommer vi forhoppningsvis delta 1 arbetet med skolutveckling. I var studie vill vi
dérfor undersoka hur véra tva skolor organiserar och forstar skolutveckling.

Vi kommer att anvinda oss av flera metoder, enkit, gruppintervju och informella samtal.

Enkiit

Enkéten kommer att ta ca 10 minuter att besvara och vénder sig till all pedagogisk personal.
Fragestillningarna kommer att ta upp hur du ser pé arbetet med skolutveckling. Det ar frivil-
ligt att delta 1 studien men for var del &r det viktigt med en hog svarsfrekvens for studiens
tillforlitlighet. Vi ar déarfor tacksamma for er medverkan. Deltagandet dr anonymt.

Vi kommer att folja Vetenskapsradets forskningsetiska principer vilket innebér att deltagandet
ar frivilligt och man har rétt att avbryta sin medverkan nédr man vill. Allt material kommer att
behandlas konfidentiellt. Informationen kommer endast att anvédndas 1 studiesyfte.

Har du ytterligare om fragor om studien eller frageformuléret gér det bra att hora av sig till
ndgon av oss.

Eva Johannesson Elisabeth Persson
eva.johannesson(@stad.se elisabeth.persson2@stad.se
mobil; Xxxxxxx XXXXXX
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Bilaga D: Introduktion och Intervjuguide

Introduktion
Information
e Var uppsats handlar om skolutveckling och hur den forstas av dem som arbetar i sko-
lan.
Introduktionsrunda
e Moderatorn (presenterar sig sjilv; namn, profession, skola, pluggar ihop, tack for att ni
vill hjélpa till)

o Deltagarna presenterar sig med namn och profession

Intervjun hédr i dag handlar om:
o erauppfattningar, erfarenheter och berittelser om skolutveckling. Alla upplevelser ér
lika viktiga och det finns inga riktiga eller felaktiga svar. Vi ér heller inte experter pa
amnet.

e Intervjun varar ca 45 minuter och spelas in. Inga andra an vi (mojligtvis examinatorn
och handledaren) kommer att lyssna eller ta del av utskrifterna. Vi ber ocksa tinka pa
att det som sdgs hir stannar i rummet.

e Den hér intervjun dr annorlunda 4n en vanlig intervju med fragor. Vi har tre nyckel-
omréden vi vill ha synpunkter inom. Men det dr mest ni som ska prata och diskutera
med varandra. Ni for sjélva diskussionen och om det behdvs sa kommer jag in med
ndgon fraga. Det forsta nyckelomradet géller:

Intervjuguide

Nyvckelomrade 1: Vad lidgger ni i begreppet skolutveckling?
Vad ér det till skillnad fran det som inte ar skolutveckling? Ge exempel pé skolutveckling pa
er skola.

(Forhéllande till kvalitetssékring, kvalitetsarbete etc. Forhédllande vardagsarbete — projekt.)
Om vi ser pa skolutveckling utifrén perspektivet att det dr en forbéttringsprocess ... att skolan
och dess verksamhet forbéttrats genom att aktioner foretagits inom den” ... Hur reagerar ni pa
en sddan definition? Saknas det ndgot, dr ndgot fel med den?

Varifran kommer krav pé skolutveckling?

Nyvckelomrade 2: Vilken ér er erfarenhet av skolutveckling?

Brukar det vara framgéangsrikt, varfor/varfor inte?
(Viktiga framgangsfaktorer, viktiga hinder pa informanternas skolor)

Om ni ténker pa ett sdrskilt utvecklingsarbete med en borjan och ett slut, vilka &r de kritiska
faserna i det enligt er erfarenhet?
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(initiering — implementering — utviardering — institutionalisering edy)

Nyckelomrade 3: Ar det viktigt eller oviktigt att man har olika roller inom utvecklings-
arbete?

Vem eller vilka som tar initiativ, vilka som leder och stéttar, vilka som utvarderar etc.? Var-
for?

(Top-down, bottom-up, legitimitet, mandat, ledarskap, stodperson, utvecklings- vs driftsorga-
nisation)

Hur brukar er egen roll i skolutveckling se ut? (Pa vilket sitt deltar ni i det arbetet? Beskriv
hur)

Avslutning .
Négra reflektioner 6ver vad som sagts?

Ar det nigot ni tycker ytterligare bor betonas eller tonas ner?
Vilken ar er upplevelse att ha varit med i1 den har diskussionen?
Vi tackar s& mycket for att ni stallt upp.
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Bilaga E: Enkat

Institutionen for pedagogik och specialpedagogik
Goteborgs universitet

En enkéat om vardagsarbetet och utvecklingsarbetet

Enkéten kommer att anvédndas i en studie av tva skolors utvecklingsarbete. Ditt deltagande dr anonymt och
enkéten behandlas konfidentiellt av oss. Férutom resultat for skolan kommer ev. ocksé resultat redovisas
utifrén yrkesgrupp och stadietillhorighet. Resultaten skall bara anvéndas i forskningssyfte av oss och vér
handledare (prof. Rolf Lander). Vi &r tacksamma for att du tar dig tid att svara pé enkéten.

Med vinlig hilsning
Eva och Elisabeth

1. Vilket slags jobb har du nu? (om du har flera, s kryssa for det som é&r viktigast for dig o. tink pa det
sedan).

o Klasslarare ) oAmneslirare @) 0 Forskolldrare/fritidspedagog/fritidsledare ) o Ingér i
elevhélsoteam ) o Assistent )
2. Ar du lagledare eller forstelirare pa din skola? oNej ) o Inte nu, men tidigare o) o Jap

3. Hur ofta brukar du ta initiativ till, eller hora till dem som tidigt ansluter sig till, frivilliga utveckl-
ings- eller forbéttringsprojekt av olika slag som giiller relationen till barnen, undervisning, elevvard
ed.?

o Ofta oy o Ganska ofta o Da och da o) o Inte sé ofta @ o Séllan eller aldrig ¢)
mycket  rétt da ganska mycket
4. Hur ofta har du det sa hiir? (kollegor iir alla som arbetar med barn) _séllan sillan _ 0.dd  ofta ofta
a. Kollegorna kénner tillit till varandra pé den hér arbetsplatsen O O O O m
b. Har kan man fraga kollegorna om man kort fast i sitt arbete o o o o O
c. Alla delar girna med sig av rad och erfarenheter ......................... o ] o o O
d. Jag ber kollegor att titta pa mitt arbete for att ge mig synpunkter o O O o m
e. Kollegor ber mig om hjélp att bedoma barns elevers utveckling o a] o o O

f. Kollegor och jag diskuterar varandras metoder sa ingdende

att vialla lar oss paAdet.......c.ovvivriiiiiii i u] u] o o O
. mycket  ratt da ganska mycket
5. Hur ofta har du det sa hér i arbetslaget? sillan sillan __ 0.d4 ofta ofta
a. Samarbetet i arbetslaget bidrar till att jag utvecklar mitt arbetssétt o ] o o O
b. I arbetslaget uppfattas forédndringar som spédnnande och kreativa o O O o o
c. Samarbetet i arbetslaget gor mitt vardagsarbete tryggt och sdkert o O O o O
d. I arbetslaget far jag stod om jag &r bekymrad 6ver nagot i jobbet O O ] O o
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mycket  ratt da ganska mycket

6. Tank pa vad du klarar i jobbet! sillan  sdllan  o.d& ofta ofta
a. Jag kénner att arbetet passar mig VAl ........ccociiiiiiiniiiiie O O O o m
b. Jag dr bra pé att stimulera elevernas/ barnens lust for ldrande ..o O O m m
c. Jag dr bra pd att fornya mitt arbete .............ccoeeeiiiiiinnanL. o o a] a] m
d. Jag dr noggrann nir jag provar nya arbetssitt i mitt eget arbete.o o a] m a]
e. Jag dr bra pd att organisera mitt arbete ...................ool O O O m o

inte inte  hyf-  ganska mycket
7. Hur brukar betingelserna for ditt vardagsarbete vara? allsbra _sibra sade bra bra
a. Fortbildningens relevans for mina arbetsuppgifter ............ccccoeeeeveenne. O O O m o
b. Utvecklingsarbetets relevans for mitt arbete ............ccccceeeeeiiencnieenienns O O O m o
¢. Mina mojligheter att ta egna initiativ i arbetet .........cocceeevveveereenreeneenne. ] ] o O o
d. Mina mgjligheter att bestimma sjilv 1 det Iopande arbetet ................... o ] o O O
e. Mina mojligheter att {4 stod i arbetet nir elever/barn har svarigheter o O O m m
f. Stod fran speciallérare eller specialpedagoger vid skolproblem......... o o ] O O
g. Stod fran specialldrare/specialpedagoger om jag vill forbéttra arbetet o o ] O O
h. Relevansen i de utvirderingar av arbetet vi gor (tex arlig kvalitetsutv.)o O O m m
i. Tid for eftertanke och reflektion over arbetet ........................... O O O m m
j- Stodet jag kan fé fran ledningen om jag far problem .............ccccceveenneen. O O O m o
k. Stodet jag kan fa fran ledningen om jag vill forbattra arbetet ............... ] o ] O O
1. Mitt inflytande 6ver min arbetssituation.................c.cevvviininnnn.. O O O O m
m. Ledningens engagemang for vardagsarbetet ..................coeevennen o ] ] O
n. Stimulansen jag kidnner att forbattra mitt yrkeskunnande ............... o ] ] o O

Forskning visar att personal i skolan ofta 4r bra pé att skatta hur effektiv deras verksamhet ar. Hur effektiva
ar ni pé er skola? Ténk pa er kollektiva effektivitet, tillsammans 4r vi bra pa att...

8. Tink pa hela skolan da- inte s ganska mycket
Tillsammans dr vi _ liga  sdbra  dir  bra bra

a. Organisera stdd sa att elever i svarigheter far effektiv hjélp......... O O O o o

b. Forklara for fordldrar hur vi ser pa barnens utveckling o. ldrande o o o m

c¢. Formulera lokala mal som gér att planera och utvérdera efter...... o o ] O

d. Hantera akuta storningar och pafrestningar i arbetet ................... ] o

e. Forutse och tidigt motverka problem i verksamheten ................... ] ] o o o

f. Ta till oss nya metoder och forbéttringar och anvénda dem........... O O O O o

g. Organisera eget forbattringsarbete oss emellan ........................0 o o o O

h. Sprida kunskaper och fardigheter mellan kollegor ....................... u] o a] u] u]

i. Uppmuntra eleverna (barnen) att engagera sig i verksamheten ....o O O o O

j. Undanrdja problem i vardagsarbetet sé att det flyter val ......... .0 O o O O
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