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Syfte: Syftet med studien ar att utveckla kunskap om forstelarares forstaelse av sitt uppdrag som
ledare for kollegialt larande genom att belysa hur forsteléarare tolkar begreppet kollegialt
larande, hur forstelarare skapar mening i sitt uppdrag samt hur forsteldrare bidrar till
meningsskapande i kollegiala larprocesser.

Teori: Ett hermeneutiskt vetenskapsfilosofiskt perspektiv utgor teoretisk ansats for studien.
Forskningsansatsen har varit abduktiv. Som teoretiskt ramverk for analys av data
anvands Weicks teorier om meningsskapande inklusive begreppet férandringspoet
(change poet). Simon och Ruijters kategorisering av individuellt och kollektivt larande
anvands ocksa som analysverktyg.

Metod: Studien har en kvalitativ forskningsdesign. Fallstudie anvénds som forskningsstrategi.
Semistrukturerade intervjuer anvands for insamling av empiri.

Resultat: Studien visar hur olika tolkningar av begreppet kollegialt larande paverkar forstelarares

meningsskapande om hur kollegialt larande kan ledas. Det visar ocksa att kollegialt
larande framst tolkas som en process medan ett gemensamt kunskapande inte i sa stor
utstrackning fokuseras. Studiens resultat berikar aven tidigare forskning genom att
synliggora hur forstelarare skapar mening i sitt uppdrag men dven hur reduceringar kring
roll och uppdrag begransar bilden av vad en forstelarare skulle kunna vara for nagot. |
studien syns ocksa hur forstelarare i sitt uppdrag tar rollen som forandringspoeter och
darmed blir betydelsefulla som meningsskapare i kollegiala larprocesser tillsammans
med kollegor.



Forord

Det ar en verklig ynnest att fa studera, att fa lara sig att tanka pa nya sétt. | studien har jag fatt stifta
bekantskap med Weicks teori om meningsskapande, ett bokigt och utmanande moéte till en borjan, men
s& smaningom till stor gladje da tillvaron kunde betraktas med ett par nya glaségon. Weick menar att vi
oundvikligen skapar mening om tillvaron hela tiden. Komplexa sammanhang reduceras for att bli mer
greppbara. Det ar en utmaning i sig, och kanske till viss del en omojlighet, att fa undersoka det komplexa
utan att gora reduceringar. Mitt meningsskapande om forsteldrare kommer darmed férmodligen att
omformas manga ganger. Just nu stannar jag hér. Det far bli en 6gonblicksbild av det kan innebéra. Jag
tar Per-Olof Odmans ord till hjalp:

Som tolkande subjekt kan vi urskilja mening och pa detta satt skapa 6ar av begriplighet i de oceaner av
obegriplighet som omger oss. Langre kan vi inte komma, och det far duga (Odman, 2017, s. 243).

Att skriva en masteruppsats gors inte av sig sjalv. Varmt tack till familj, sléktingar, vanner, kollegor och
chefer som har uppmuntrat mig under véagen. Ett sarskilt tack vill jag rikta till foljande:

De forsteldrare som har deltagit som informanter i studien, stort tack till er for att ni pa ett sddant generdst
satt delat med er av er tid, era erfarenheter, framgangar och tillkortakommanden. Ert bidrag har gjort
denna studie mojlig att gora!

Mette, mitt varmaste tack till dig for att du med sd mycket intellektuell skarpa och med sa stor
noggrannhet utmanat mitt tankande. Du har hamtat in mig fran villovagar, visat pa skrivandets konst
och pa olika satt fatt mig att vanda upp och ner pd mina forgivettaganden. Att fa befinna sig i sin
proximala utvecklingszon ar en forman och dar har du placerat mig ater och ater igen. Vilken lyx att fa
ha dig som handledare!

Var utvecklingschef, har utan namn for att inte réja informanterna allt for mycket, tack till dig for att du
forvantar dig att vi forstelarare fortbildar oss pa avancerad niva. Férmodligen hade jag inte valt denna
utbildning pa egen hand, men jag ar véldigt tacksam for att det blev just sa. Det ar en resa jag inte vill
vara utan.

Johan, basta pluggkompis, trots att skrivandet har dragit ut pa tiden, har du fortsatt att stalla nyfikna
fragor och fungerat som vardefullt bollplank. Mina tankar klarnar i ditt séllskap. Stort tack for goda,
roliga och intressanta samtal!

Tack mamma for sprakliga diskussioner och tack pappa for pahejande och uppatprat. Det ena handlar
om detaljer och det andra om helhet — bada lika viktiga i jakten pa mitt eget meningsskapande om
skrivprocessen. Tack till er bada for kérlek och standig uppmuntran. Ni &r fina ni!

Cecilia Hermansson
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1. Inledning

Den 1 juli 2013 infordes en reform i svensk skola, dar sérskilt yrkesskickliga larare fick mojlighet till
ett karridrsteg. Denna reform kom att kallas karridrlararreformen och i dagligt tal aven for
forstelararreformen?. Syftet med karriarlararreformen var framfor allt att gora lararyrket mer attraktivt
och pa detta satt halla kvar sarskilt yrkesskickliga larare i yrket. Det dvergripande malet var att elevers
larande pa detta satt skall gynnas (Uthildningsdepartementet, 2012). Andra menar att inférandet av
reformen ocksa kan ses som ett led i en professionaliseringsprocess for larare, dar professionen i viss
utstrackning har givits utrymme att bedéma vad som ar centralt i yrket. Beroende pa hur forstelarare
hanterar och ramar in sitt uppdrag kan professionen komma att utvecklas at olika hall (Bergh & Englund,
2016). Forstelararreformen liknar och har inspirerats av karriarlararreformer fran andra delar av vérlden
exempelvis Australien, England, Skottland och USA (Bergh, Léfdahl Hultman, & Englund, 2018;
Erlandsson & Karlsson, 2018).

VVem som utndmns till forsteldrare avgors av huvudmannen. Utbver lararutbildningen kravs ingen extra
akademisk utbildning for att bli utsedd, men det finns ett antal kriterier som skall vara uppfyllda:

For att kunna utses till forstelarare ska en larare fran och med 2014 ha en lararlegitimation (under 2013
kunde aven larare med en lararexamen utses aven om de annu inte hade fatt sin lararlegitimation).
Lararen maste ocksa ha arbetat minst fyra ar med undervisning inom skolvasendet. Arbetet ska vara val
vitsordat. Detta ska kunna redovisas genom dokumentation. Lararen ska ha visat sarskilt god forméga
att forbattra elevernas studieresultat och ett starkt intresse fér att utveckla undervisningen. Lararen ska
ocksa av huvudmannen beddmts som sarskilt kvalificerad for undervisning. Utéver dessa kriterier ska
lararen som utses ocksé arbeta minst 50 procent av sin arbetstid med undervisning och uppgifter som
hor till undervisningen (Skolverket, 2014, s. 6).

Med forstelararutnamningen foljer ett lonepaslag pa 5000 kronor, som finansieras med hjalp av
statshidrag. Pa vissa skolor &r forstelararuppdraget tidsbegransat och pa andra ar det ett
tillsvidareuppdrag. Reformen har for forstelararnas del beskrivits som ett praktiknéra karridrsteg dar
lararens huvuduppdrag dven fortsattningsvis ska vara undervisning (Utbildningsdepartementet, 2012),
men dar det finns mojlighet till andra uppgifter som till exempel att handleda och coacha kollegor.
Forstelararreformen ar ganska Oppen satillvida att huvudmannen har majlighet att bestamma vem,
utifran de uppstallda kriterierna, som ska utnamnas till forstelarare, men ocksa hur forstelararuppdraget
skall utformas. Detta innebdr att forsteldrarreformen i praktiken kan se olika ut hos olika skolhuvudman.
Det kan till och med skilja mellan skolor i samma kommun (Alvunger, 2016; Adolfsson & Alvunger,
2017). Skolverket genomférde redan 2014 en forsta undersdkning av forsteldrares arbetsuppgifter. |
enlighet med de initiala intentionerna visade det sig att de flesta forstelarare ocksa leder
utvecklingsprocesser av olika slag (Skolverket, 2014). Manga forstelarare handleder och coachar larare.
Andra skapar motesplatser for pedagogiska diskussioner, arbetar med &mnesutveckling och
amnesdidaktik eller tittar narmare pa hur olika undervisningsmetoder kan forankras i vetenskaplig
forskning (Skolverket, 2015, s. 6). Forstelarare tar ddrmed ofta uttkat ansvar for larares gemensamma
larande (Alvunger & Trulsson, 2016).

Forstelarares ansvar for kollegialt l1arande har efterhand blivit mer betonat. Skolverket (2019) skriver
bland annat att nar forsteldrare leder utvecklingsprocesser och kollegialt larande utifran lokalt
definierade behov, blir detta en framgangsfaktor. Huruvida forstelarares ledning av kollegialt larande
leder till forbattrade elevresultat och pa sa vis blir en framgangsfaktor, finns begransad forskning om.
Déremot vet vi att forsteldrare numera ar en del av den svenska skolan och att de i stor utstrdckning
forvantas leda sina kollegor pa olika sétt. Detta kan innebéra en svarighet da svensk skola under en lang
tid varit i stort sett ickehierarkisk. Karriarlararreformen utmanar detta pa flera satt (Alvunger, 2015).
Studier som har foljt upp inférandet av forsteldrartjanster visar bland annat att reformen tycks ha skapat
starka kénslor hos de larare som inte har blivit utvalda till forsteldrare (Erlandsson & Karlsson, 2018).
Det extra lonepaslaget verkar ha inneburit att forstelarare forvantas gora fler arbetsuppgifter an sina

! Karriarlararreformen inbegriper dven ytterligare ett karriarsteg i form av lektorer.



kollegor (Hardy & ROnnerman, 2018). Forsteldrarreformen kan &ven utmana rektors roll som
pedagogisk ledare, nér det géller ansvar for kollegialt larande och skolutvecklingsprocesser (Alvunger,
2015). Forstelarare verkar ocksa uttrycka tveksamheter i att soka en position och ett uppdrag som
utmanar den tidigare icke-hierarkiska professionen (Hirsh & Bergmo-Prvulovic, 2018; Brosky, 2011).
Nér forsteldrare forvantas leda kollegor, som kanske inte alls vill delta i skolutveckling eller bli ledda,
kan de kollegiala relationerna komma att prévas. Det &r heller ingen sjalvklarhet att en forsteléarare, som
ar yrkesskicklig i sin undervisningspraktik tillsammans med sina elever, nddvéndigtvis ar skicklig i att
leda sina kollegor. Vilka processer ska forstelarare leda och pa vilka arenor ska forstelarare egentligen
verka? Hur konkurrerar det eventuellt med de plattformar dar rektorer verkar och har sitt uppdrag? Det
ar fragor som behdver stallas.

Aven om en stor del av skolledarskapsforskningen fokuserar rektors uppdrag och roll (Moos red., 2013;
Leithwood, Sun, & Pollock red., 2017; Arlestig, Day, & Johansson red., 2015), finns dven allt mer
forskning som fokuserar olika slags mellanledarskap, vilket forstelarare kan ses som ett exempel pa.
Bara under det senaste aret har ett flertal studier fran olika delar av varlden publiceras, till exempel den
svenska studien géllande att s6ka och inneha mellanledarpositioner (Hirsh & Bergmo-Prvulovic, 2018)
eller hur mellanledare i skolor i Hong Kong breddar och utvecklar sitt uppdrag som leder bortom
avgransat &mnesansvar (Bryant, 2018). En jamforande studie gallande mellanledarskap i Australien,
Chile och Singapore har publicerats och dar véldefinierade roller och solid stéttning fran framfor allt
rektor mojliggor for mellanledare att arbeta med en forbattrad undervisning bland kollegor (Gurr, 2018).
Mellanledares situerade kunskap som motor i fordndringsarbetet studeras i en annan australiensisk
studie (Edwards-Groves, Grootenboer, Hardy, & Ronnerman, 2018). En fordjupning i skotska och
irlandska policydokument visar pa ett forandrat mellanledarskap over tid fran avgransade, delegerade
uppdrag till ett ledarskap for larande (Forde, Hamilton, Bhréithe, Nihill, & Rooney, 2018). Strukturers
betydelse for mellanledares mdjligheter till effektivitet har undersokts i israeliska skolor (Farchi &
Tubin, 2018). Ytterligare en australiensisk studie belyser mentorskap for nyexaminerade kollegor som
en form av mellanledarskap (Willis, 0.a., 2018). Det finns manga fragor kring mellanledarskap. | Sverige
handlar det framfor allt om forstelararuppdraget, om att leda sina kollegor och hur detta ska utformas,
sarskilt nu nar forstelararskapet och dess funktion har provats under nagra ar. Det framvaxande
uppdraget, som i allt storre utstrackning verkar innefatta nagon form av ledarskap kan vara en utmaning
i fragor om makt, inflytande och skapande av mening. I den hér studien riktas fokus pa hur forstelarare
skapar mening i uppdraget att leda kollegialt larande och hur de bidrar till meningsskapande i kollegiala
larprocesser.

2. Syfte och fragestallningar

Syftet med studien &r att utveckla kunskap om forsteldrares forstaelse av sitt uppdrag som ledare for
kollegialt larande utifran foljande fragestallningar:

o Hur tolkar forstelarare begreppet kollegialt larande?
o Hur skapar forstelarare mening i sitt uppdrag som ledare for kollegialt larande?
e Hur bidrar forstelérare till meningsskapande i kollegiala l&rprocesser?



3. Tidigare forskning - en inramning

| detta kapitel ramas studiens innehall in genom en beskrivning av tidigare forskning kring begreppen
kollegialt larande, professionella larandegemenskaper, mellanledarskap och distribuerat ledarskap.
Dessutom ges en beskrivning av hur dessa begrepp tolkas och anvands i studien.

3.1 Kollegialt larande

Kollegialt larande, teamldrande, kollektivt larande, kollaborativt larande, professionellt larande — det
finns manga olika begrepp for att lara tillsammans. | denna studie kommer framfor allt begreppet
kollegialt larande att anvandas. Skolverket definierar begreppet kollegialt 1&rande som:

Metoden kollegialt l1arande &r en sammanfattande term for olika former av systematisk utveckling av
undervisningen dar man genom ett strukturerat samarbete tillagnar sig kunskap och fardigheter.
Kollegialt Iarande betonar vagen fram for att 16sa uppgifter, formulera problem och kritiskt granska inte
bara andras utan dven sitt eget arbete. En viktig del i detta &r att tréna pa att ge varandra konstruktiv
och framatsyftande aterkoppling. Det kollegiala larandet forstarks nar kunskap hamtas saval utifran som
fran den egna verksamheten och nar samtalet leds av en samtalsledare (Skolverket, 2018).

Skolverkets definition beskriver framst det kollegiala larandets "hur”, det vill sdga hur det ska
genomforas. Det handlar om lararnas samarbetsférmaga, problemformuleringsformaga samt formaga
att kritiskt granska sig sjalva och andra, kompetenser som alltsa kan behova 6vas pa olika satt. |
Skolverkets text lyfts ocksd gemensamma uppgifter fram. Lararna ska "losa uppgifter, formulera
problem och trana pa att ge varandra konstruktiv och framatsyftande aterkoppling” (Skolverket, 2018).
Har beskrivs samtal i form av formulera och ge aterkoppling samt nagon form av handling i form av att
samarbeta och l6sa. Kombinationen mellan samtal och gemensamma handlingar verkar enligt
Skolverket vara en vag till kollegialt larande.

Kollegiala samtal och gemensamma handlingar som verktyg for kollegialt larande diskuteras av forskare
bade till innehall och funktion. Ohlsson (2004c), som bland annat studerat kollektivt larande i arbetslag,
framhaller att kollegiala samtal behdver fokusera det konkreta handlandet. Larsson (2016), med rotterna
i forskning om l&rande organisationer, menar att detta inte racker, utan att lararna behdver se varandra i
handling for att fanga varandras erfarenheter. Samtalet, att uttrycka erfarenheter i ord, ar enligt Larsson
inte nog, for att ett kollegialt larande ska ske. Att se handling och att sjalv ga till handling blir enligt
Larssons definition avgorande for att kollegialt larande ska ske. Arbetslivsforskarna D&6s och
Wilhelmsson (2016, s. 127) har i sina studier av larande och ledarskapsutveckling i ett mjukvaruféretag
funnit att det gar att betrakta larandet som en "pa-kopet-aktivitet”, en konsekvens av en handling, dar
larandet kan ske omedvetet i en handling. Da kan reflektionen i efterhand bli viktig for att fa fatt i det
larande som skett. Sandberg och Targama (2013) menar dessutom att manniskor framfér allt forandrar
sin forstaelse via reflektion, nar handlingen och upplevelsen i sig &r Overraskande. Ett sadant
resonemang skulle bottna i att manga utav vara handlingar ar rutinartade och det ar forst nar nagot
annorlunda sker som forstaelsen kan forandras. Detta kan i sin tur innebéra kreativa utmaningar for de
som planerar for och leder kollegialt larande.

Kollegialt larande kan dock ifragaséattas. Existerar verkligen ett kollegialt larande eller handlar det inte
i sjdlva verket om ett individuellt larande? llleris (2007) beskriver att larandet bade ar individuellt och
socialt, dar det individuella larandet uppkommer pa grund av ett samspel med en materiell och mansklig
omgivning. Ohlsson (2004a) lyfter fram vikten av att enskilda individer delger sina egna erfarenheter
for sina kollegor for att ett gemensamt larande ska komma till stand. Det gemensamma samtalet och
reflektionen blir da ett verktyg i detta samspel for att synliggora individers olika forstaelse och for att
vidga den forstaelse som var och en har. Kommunikationen mellan individerna blir i ett sadant
resonemang det centrala. Granberg och Ohlsson (2014) beskriver kollegialt larande pa ett satt som ibland
populart kallas 1+1=3. De menar att "Den positiva synergin utgor ett mervarde som uppstar genom
teamets samspel och kommunikation och som innebar att teamets kollektiva kompetens blir storre an
summan av varje individs kompetens” (s. 111). D66s och Wilhelmsson (2016) havdar ocksa att
kollegialt larande innefattar ”larande som gar utover att en enskild individ lar” (s. 125). Ett kollegialt
larande begransas alltsa inte till delgivande av ett individuellt larande utan skapas dven utanfor detta. En
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kommunikativ samarbetsformaga kan vara ett exempel pa ett kollegialt larandeinnehall (Langelotz,
2017). De hollédndska forskarna Simon och Ruijters (2001) menar att skillnad behdver goras mellan
larandets process och resultat. L&randets process kan vara individuell eller kollektiv, men l&randets
resultat kan ocksa vara individuellt och/eller kollektivt. Larsson (2018a), som granskat Simons och
Ruijters forskning, likstéller en kollektiv larandeprocess som ger ett individuellt resultat med det som
oftast i svensk kontext benamns kollegialt larande. Larsson (2018b, s. 411) pekar ocksa pa att begreppet
kollegialt larande snarare har fokus pad det gemensamma i laroprocessen snarare an ett gemensamt
laranderesultat, medan begreppet kollektivt larande innefattar bade process och resultat. Larsson menar
till och med att kollegialt Iarande leder till individuella forestaliningar medan kollektivt larande leder
till nya gemensamma forestallningar och kunskaper. Om samtalet om skolutveckling avser en hel skola
och inte bara den enskilde lararen, behdver alltsa larprocessen resultera i nya gemensamma kunskaper
och inte bara enskilda, individuella kunskaper (Larsson, 2018b, s. 411). Larsson papekar ocksa, med
utgangspunkt i detta, att vi formodligen talar om olika saker nér begreppet kollegialt larande anvands
(Larsson, 2018a, b). Det kan alltsa finnas anledning att vara observant pa hur begreppet kollegialt
larande anvands och vad som da avses.

3.2 Professionella larandegemenskaper

Formerna och sammanhangen for kollegialt larande och lararsamarbete tycks paverka hur och om larare
lar av varandra (Larsson, 2018b). | anglosaxisk forskningslitteratur om kollegialt larande aterfinns ofta
begreppet Professional Learning Communities (PLC) (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace, & Thomas,
2006). Hakansson och Sundberg (2016) likstaller helt enkelt Professional Learning Communties med
begreppet kollegialt larande, men &ven hér finns det olika uppfattningar. Begreppet PLC tar sin
utgangspunkt i Wengers begrepp community of practice (Wenger, 1998), en social teori om larande dar
mening, identitet, kollektiv och praxis star i centrum. Wenger ser community of practice som nagot
spontant konstruerat och dar larande anses som nagot stindigt pdgaende. Professional Learning
Communities, professionella larandegemenskaper, daremot beskrivs frdmst som organiserade
foreteelser, &ven om en organiserad foreteelse inte per automatik behover vara en professionell
larandegemenskap (Harris, 2014).

En professionell larandegemenskap beskrivs som ett sammanhang eller samarbetskultur dar elevens
forbattrade larande star i centrum (Hargreaves & Fullan, 2013; Harris, 2014; Larsson, 2018b) och dar
ett kollegialt, systematiskt forskande i den egna praktiken anvands som verktyg for att na detta (Edwards
Groves & Ronnerman, 2012; Harris, 2014). Till skillnad fran topdown-styrda satsningar drivs
professionella larandegemenskaper av lararnas egen vilja att lara av varandra (Larsson, 2018b, s. 399).
De brittisk/kanadensiska skolforskarna Hargreaves och Fullan (2013) framhaller dessutom att dessa
gemenskaper behover vara av langsiktig natur och inte i tillfalliga konstellationer for att de ska gora
skillnad for elevers larande. En annan forutsattning ar att gemenskaperna ér professionella, det vill saga
att samtal om undervisningspraktik tar utgangspunkt i vetenskap och evidens men ocksa i den samlade
erfarenheten (Hargreaves & Fullan, 2013). Det handlar om gruppens gemenskap men ocksa om styrkan
eller kvaliteten, soliditeten i de idéer och metoder som anvands (Hargreaves & O"Connor, 2018, s. 21).
Ett lararlag, exempelvis ett arbetslag eller ett amneslag, skulle alltsa kunna fungera som en professionell
larandegemenskap under forutsattning att skolutvecklingsfokus med elevers larande star i centrum for
samtal och handling.

Skapandet och organiserandet av professionella larandegemenskaper utgar fran ett antagande om att
samarbete mellan kollegor ger ett mervérde som inte kan astadkommas pa egen hand (Ohlsson, 2004a).
Viss forskning verkar dessutom tyda pa att skolor med samarbetande strukturer med fokus pa elevers
larande ar mer framgangsrika an skolor uppbyggda utifran individuella strukturer (Hipp, Huffman,
Pankake, & Olivier, 2008; Hargreaves & Fullan, 2013). Kvaliteten pa samarbetet mellan kollegor kan
komma att bli centralt for utveckling av en professionell larandegemenskap. Ohlsson (2016) menar att
trygghet och sammanhallning ar viktigt for att kunna fa géra misstag och vara sig sjalv i gruppen.
Hargreaves och Fullan (2013) benamner detta socialt kapital, da kvaliteten pa interaktioner manniskor
emellan paverkar vilken tillit som kan skapas och vilket larande som kan komma till stand. De menar
att samarbetets kvalitet beror pa med vilken kvalitet relationer har byggts, ett arbete som tar tid och ofta
kan ske helt informellt. Delaktighet lyfts fram som en viktig faktor for att de professionella
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larandegemenskaperna ska fungera. Samarbetet verkar stalla krav pa delaktighet samt att ge och ta plats
i grupp. Ohlsson (20044, s. 51) utvecklar detta sa har:

Manniskors samspel och kommunikation bromsas upp och férhindras genom att vissa utesluts och
berévas delaktighet i sociala processer, och péafallande ofta undviker manniskor att forsoka forsta
varandra och det de arbetar tillsammans med. Manniskors delaktighet i sociala handlingssammanhang,
och deras aktiva deltagande, utgdr darigenom viktiga villkor for att kollektivt larande ska komma till
stand.

Professionella larandegemenskaper framstélls ibland som en enkel 16sning gallande skolutveckling till
gagn for larares motivation och elevers studieresultat. Det verkar samtidigt finnas manga hinder for att
en grupp kollegor som arbetar tillsammans ska na nagon form av kollegialt larande. Exempelvis kan
interaktionerna kollegor emellan verka konserverande eller disciplinerande och darmed hindra
skolutveckling (Langelotz, 2014, 2017; Liljenberg, 2015). Omsorgen om varandra i ett kollegialt
larandesammanhang kan verka disciplinerande. Kollegor kan borja likna varandra i handlingar och ord,
darfor att gruppen inte tillater ndgon avvika fran det som i gruppen uppfattas som normalt. Langelotz
(2017), som bland annat forskar kring l&rares professionsutveckling, anvander begreppet kollegial
korrigering for att beskriva detta och menar att kollegialt larande i sjalva verket kan “begrénsa
utvecklingsmoéjligheterna for enskilda individer” (s. 130). Man skulle ocksa kanske kunna tro att
forutsattningen for larande i grupper ar att relationerna ar goda och trivseln ar hog. Sa behover det alls
inte vara. Det verkar till exempel vara sa att konflikter och rivalitet kan vara en kalla till larande
(Ohlsson, 2016). Det kollegiala samspelet inom de sammanhang som forvantas vara professionella
larandegemenskaper tycks alltsa paverka forutsattningarna for kollegialt larande. Det kan ocksa vara sa
att sammanhanget inte fungerar som en professionell larandegemenskap darfér att den har ett
innehallsligt fokus Iangt fran larande och undervisningspraktik (Ohlsson, 2004b; Harris & Jones, 2010).
Andra hinder hittas i radande kulturer kring larares samarbete, det vill séga vad larare forvantas
samarbeta kring, i rektors ledarskap inklusive olika typer av lararledarskap samt i manga externa
patryckningar géllande skolans agenda (Harris & Jones, 2010).

Sjalva organiserandet i professionella larandegemenskaper, hur de an ser ut, har ocksa sina faror.
Ohlsson (2004c¢) kallar det tvingande kollektivisering och menar att det snarare kan leda till hinder for
larande. Hargreaves (1998) anvander begreppet patvingad kollegialitet och visar i sin studie av
kanadensiska mellanstadieldrares kollegiala praktik att samarbete, som organiseras utan hansyn till
kontextuella omstandigheter och larares behov, blir ett mikropolitiskt spel med bade ineffektivitet och
bristande flexibilitet som féljd snarare an ett samarbete som leder till skolutveckling eller kollegialt
larande. Det kan till och med vara s att formella moten inte alls gagnar larande i den utstrackning som
forvantas utan i stallet ar det de sma informella motena som gor skillnad (Hargreaves, 1998; Ludvigsson,
2009). Samtidigt involverar informella méten inte alla medarbetare, utan snarare utesluter manga, ett
hinder i sig for kollegialt larande. Det kan dessutom finnas anledning att fundera éver vad som hander
med individen i ett kollegialt ssmmanhang. Att tvingas in i ett kollegialt samarbete nar man som individ
egentligen vill nagot annat kan vara kontraproduktivt. Samarbetet kan bli ytligt och groupthink kan
uppsta (Ohlsson, 2004c). Det ar heller inte sa enkelt att varje individ bidrar med sin kunskap utan det
verkar snarare vara sa att lararlaget forhandlar fram sin kompetens. Ohlsson beskriver en dragkamp
mellan individuella och kollegiala perspektiv, dar det kan finnas svarigheter att identifiera sig med sitt
tillhérande lararlag. Ohlsson (20044, s. 45) beskriver processen som:

Det innebér standiga samspelsprocesser dar individen bade ar med och styr och blir styrd, bade formar
och blir formad. Det innebdr ocksa att organiserandet ar standigt pagaende sociala processer av
maktutévande, forhandlande, larande och meningsskapande.

Det finns féljaktligen manga hinder for att en professionell larandegemenskap ska uppsta.

3.3 Mellanledare

Eftersom karriarlararreformen &r relativt ny, ar begreppet forstelarare an sa lange begransat beforskat.
Det gar dock att titta narmare pa det utifran liknande begrepp for att ringa in saval forstelararens roll och
uppdrag. Till anvéndning kommer till exempel begreppen utvecklingsledare, processledare eller



forandringsagent. Inom brittisk och amerikansk forskning anvands ofta begreppet teacher leader.
Adolfsson och Alvunger (2017) menar att forsteldrare kan betraktas som teacher leaders, eftersom de
utdvar “pedagogiskt ledarskap genom att leda utvecklingsprocesser och genom att agera som brygga
mellan skolledning och kollegor” (s. 206) (min 6versattning). Ibland anvands termen mellanledare.
Forstelarare skulle kunna réknas som mellanledare, menar Ronnerman, Edwards-Groves och
Grootenboer (2018), men hévdar samtidigt att begreppet mellanledare framst beskriver ett ledarskap for
professionellt larande inte ett administrativt ledarskap. | detta avsnitt anvands begreppet mellanledare
nagot vidare, som ett samlingsnamn for ovan namnda ledarskapsbegrepp.

Begreppet mellanledare forekommer i viss forskning om skola, utbildning och skolutveckling (Fullan,
2015; Harris & Jones, 2017; Inman, 2009; Rénnerman, Edwards-Groves, & Grootenboer, 2018;
Bennett, Woods, Wide, & Newton, 2007). Genom att jamfora hur begreppet anvénds i olika texter kan
flera tolkningar identifieras. Nagot forenklat utgar tolkningsalternativen antingen fran ett hierarkiskt och
vertikalt organisationsperspektiv eller fran ett mer horisontellt synsatt. Dessa utgangpunkter verkar
heller inte helt utesluta varandra, utan de gar att betrakta parallellt inom samma organisation (Bennett,
Woods, Wide, & Newton, 2007). Fran ett hierarkiskt perspektiv blir mellanledare eller mellanledande
en egen systemniva. Mellanledarskap utformas med hjalp av systemnivan éver och systemnivan under.
Den kanadensiske forskaren Michael Fullan (2015) menar till och med att ett mellanledarskap kan
motsvaras av skoldistriktet eller regionen, dér regeringen verkar ovanfor regionen och dar de lokala
skolornas utveckling ar malet alltsa ett tydligt topdown-perspektiv. Fullan menar att distriktsnivan,
mellanledarnivan, har stérre mojlighet att leda skolutveckling &n regeringsnivan, darfor att fler personer
blir involverade i forandringen. Fullan (2015) papekar dock att mellanledarskap, eller att leda fran
mitten, beror pa vad som identifieras som mitten. Det kan se olika ut. Mellanledarskap blir nagot, i
forhallande till nagot annat, till den systemniva som ar dver och den niva som &r under. I annan forskning
avser mellanledare en person som &r ansvarig for fakultet eller dylikt (Inman, 2009). Rektor skulle kunna
betraktas som en typ av mellanledarskap i forhallande till huvudman uppat i hierarkin och till larare
nedat (Reid, 2018). Forstelarare som mellanledare hamnar i ett hierarkiskt perspektiv pa en systemniva
mellan rektor och kollegor.

Ett annat satt att forstd begreppet mellanledare & mer klassrumsnéra och i ett narmast horisontellt
perspektiv i relation till kollegor. De svensk/australiensiska skolforskarna R6nnerman, Edwards-Groves
och Grootenboer (2016) menar att mellanledare avser de larare som har en ledarposition av nagot slag
men som ocksa i stor utstrackning bedriver undervisning i klassrummet, “those who sit between the
principal or the head and the teaching staff — in the middle!” (Grootenboer, Edwards-Groves, &
Ronnerman, 2014, s. 2), dar mellanledare leder bredvid eller i samarbete med sina kollegor i stéllet for
att anta ett ovanifran-perspektiv. | forsta hand handlar i sa fall mellanledarskap inte om en formell
position utan blir snarare avhangigt pa interaktion, kommunikation, relationell kompetens och
handlingskraft (Rénnerman, Edwards-Groves, & Grootenboer, 2018). Mellanledarskap forstas som en
ledarskapspraktik, dar det som ségs och gors sker i relation och i kommunikation till andra, och dar
ledarens individuella kvaliteter inte &r det centrala (Harris & Muijs, 2005; Grootenboer, Edwards-
Groves, & Ronnerman, 2014). Rénnermann, Edwards-Groves och Grootenboer (2018) menar dessutom
att mellanledare verkar i flera olika slags praktiker, en ledande och undervisande praktik bland kollegor
och i det egna klassrummet, en organiserande och handledande praktik dar mellanledare skapar
forutsattningar for professionellt larande bland kollegorna samt en samarbetande och kommunicerande
praktik, dér relationerna mellan kollegor &r central for att skapa forutséattningar for larande och
utveckling i alla klassrum. Mellanledarens praktik blir ddrmed i hdgsta grad kontextuell och situerad
(R6nnerman, Edwards-Groves, & Grootenboer, 2018). Dessutom anknyter mellanledande till andra
praktiker som elevers l&randepraktik, kollegors undervisningspraktik och rektors ledarskapspraktik.
Rektors agerande kan till exempel komma att inrama mellanledares handlingsutrymme. Ett exempel pa
hur mellanledarens praktik paverkas av rektors ledarskapspraktik ar nar rektorer anvander mellanledare
for att avlasta sig fran egna arbetsuppgifter, det vill sdga en delegering av driftsfragor, medan andra
rektorer ger mellanledare storre utrymme att forma sina egna ledarhandlingar (Liljenberg, 2016).

Mellanledaren som del av ett vertikalt eller horisontellt ledarskap, s& som ovan beskrivits, hanger
samman med tva olika ledarskapsperspektiv det vill sdga om ledarskap betraktas som individuellt eller



relationellt systemiskt. Ett mer hierarkiskt synsédtt fokuserar ett mer individualistiskt
ledarskapsperspektiv medan ett mer horisontellt perspektiv fokuserar mellanledaren i ett kollegialt
sammanhang, som en del av en grupp. Liljenberg (2016) konstaterade i sin studie om teacher leadership
i svensk skola att ledarskapsperspektivet, det vill saga hur mellanledarskap forstas av bade mellanledare
och rektor, paverkar hur lararen positionerar sig i ledarskapspraktiken och darmed vilka handlingar som
blir mgjliga. Ett individualistiskt ledarskapsperspektiv kan exempelvis medftéra begransningar for
mellanledaren gallande hens mojligheter att paverka kollegiala utvecklingsprocesser (Liljenberg, 2016).
Levinssons granskning av utvecklingsledare (Levinsson, 2011) visar liknande resultat. Antingen
fokuseras larandets vad eller larandets hur. Nar larandets innehall fokuseras, kan mellanledaren ta rollen
som expert eller informat6r. Det kan handla om att identifiera problem i skolan, leda utveckling i det
egna amnet eller att dela ny forskning. Nér det kollegiala larandets hur fokuseras, handlar det snarare
om att mellanledaren skapar forutséttningar for samarbete, kommunikation och delandet av erfarenheter
genom att skapa en tillitsfull kultur kring larande exempelvis fran en individuell lararkultur till en
samarbetskultur (Levinsson, 2011). Forskning kring mellanledarskap i form av teacher leadership eller
svenska forstelarare har visat pa liknande resultat (Lieberman & Miller, 2004; Harris & Muijs, 2005;
Grootenboer, Edwards-Groves, & Rénnerman, 2014; Alvunger, 2015; Adolfsson & Alvunger, 2017).

Mellanledarnas problematik med dubbla lojaliteter i en bade vertikal och horisontell organisation, en
formell position i en hierarki men samtidigt som en del i ett kollegialt sasmmanhang, beskrivs i en brittisk
forskningsdversikt (Bennett, Woods, Wide, & Newton, 2007). Dar framkommer att mellanledarna
(amneslagsledare) forvantas ha fokus pa hela skolans basta framfor det egna amnet samtidigt som
forvantningarna ar hoga pa att mellanledarna arbetar i stark kollegialitet med den egna
amnesinstitutionen (Bennett, Woods, Wide, & Newton, 2007). Andra studier visar pa liknande
problematik, dar mellanledarna upplevs vara en del av kollegiet och kollegors undervisningspraktik
samtidigt som de samspelar med och relaterar till rektors ledarskapspraktik (Liljenberg, 2016;
Roénnerman, Edwards-Groves, & Grootenboer, 2018). Detta verkar leda till komplexa utmaningar for
mellanledaren. Mellanledare kan & ena sidan fungera som en bro eller brygga mellan skolledning och
larare genom att till exempel Gversatta och omsétta rektors visioner i praktiken och pa andra satt
underlatta kommunikationen och méklandet mellan tva olika systemnivaer (Harris & Muijs, 2003, 2005;
Alvunger, 2015, 2016; Adolfsson & Alvunger, 2017; Rénnerman, Edwards-Groves, & Grootenboer,
2018). A andra sidan kan det finnas viss osékerhet i kollegiet gillande mellanledarens lojalitet.
Mellanledaren forvantas vara lojal bade mot rektor och mot sina kollegor, vilket &r en utmaning som
tycks kunna leda till viss kollegial isolering (Harris & Muijs, 2003; Alvunger, 2016).

Mojliggorandet av mellanledares évergripande uppdrag verkar grunda sig i upparbetade kollegiala
relationer. Relationell tillit tycks vara avgorande for hur mellanledaren lyckas i sitt uppdrag. Denna
legitimitet fortjanas snarare an foljer med en formell position (Bennett, Woods, Wide, & Newton, 2007;
Lieberman & Miller, 2004). Det handlar dels om att rektor behdver ge mellanledare tillit och utrymme
for att genomfora sitt uppdrag (Farchi & Tubin, 2018), men ocksa om émsesidig relationell tillit mellan
kollegorna och mellanledare for att moéjliggéra utvecklingsprocesser i form av kollegialt larande
(Erlandsson & Karlsson, 2018; Edwards-Groves, Grootenboer, & Ronnerman, 2016; Rénnerman,
Edwards-Groves, & Grootenboer, 2018). Det kan dock finnas egna hinder hos mellanledarna géllande
att leda kollegor. Viss forskning tyder pa att mellanledare upplever osakerhet harvidlag (Harris & Muijs,
2005; Liljenberg, 2016). Ett antagande kring detta ar att de kollegiala relationerna utmanas da en i
gruppen tar ledarskap for de andra. Nagon som tidigare har varit en like, en jambordig kollega, blir nagot
annat.

Mellanledarna tycks ocksa ibland gora mycket nytta inom omraden utanfor skolutvecklingsprocesser
(Blossing, 2013; Grootenboer, Edwards-Groves, & Rénnerman, 2014; Liljenberg, 2016). Blossing
(2013) identifierade i sin studie om foérandringsagenter att mellanledarna ibland tog uppdrag kring
driftsfragor for att mojliggora for andra att ta del i utvecklingsprocesser. Har blir mellanledarskap nagot
av en facilitator for utvecklingsprocesser och dar gransen mellan drifts- och utvecklingsfragor blir
alltmer flytande.



3.4 Distribuerat ledarskap

Mellanledande kan ses som ett pedagogiskt ledarskap och som en del i ett distribuerat ledarskap
(R6nnerman, Edwards-Groves, & Grootenboer, 2018). Distribuerat ledarskap &r ett ofta anvént begrepp
i sammanhang som har med kollegialt larande att gora och ar ett sétt att forsta en skolas ledarskap.
Ledarskapet betraktas som distribuerat nar det 6ppnas upp for ett gemensamt ansvarstagande rektor och
larare emellan. Distribuerat ledarskap lyfts fram som ett verktyg for att skapa 6kad delaktighet i
organisationen och som ett uttryck for tillit till lararnas kompetens. Det handlar om en utgangspunkt dar
alla, inte bara de med formellt ledarskap, kan leda. | stéllet for att ansvaret for skolans utveckling enbart
vilar pa rektors axlar, distribueras ansvaret och ledarskapet for utvecklingsarbetet till fler (Spillane,
2006; Hargreaves, 2009; Southworth, 2009; Liljenberg, 2015). Ledarskapspraktiken och mgjligheten att
initiera ledarhandlingar samt ta aktiv del i ledarskapet 6ppnas for fler. Samtidigt finns det en del
missuppfattningar om begreppet (Harris, 2007, 2013; Liljenberg, 2015). Ibland likstélls det exempelvis
med ett delegerat ledarskap, vilket alltsa inte ar fallet. Det handlar inte om att rektor delegerar “fardiga”
arbetsuppgifter till larare utan snarare om ett delat gemensamt ansvar for verksamheten.

Tidigare forskning har visat att rektor verkar inneha en nyckelroll géllande formandet av en distribuerad
ledarskapspraktik (Leithwood, 0.a., 2007; Harris, 2013; Liljenberg, 2015). Den formella ledaren kan till
exempel avgora vem som ska fa 6kade majligheter att initiera ledarhandlingar (Harris, 2007). | det
avseendet skulle man kunna se distribuerat ledarskap som ett topdown-styrt ledarskap och som en
begransning av ett demokratiskt ledarskap. Den radande skolkulturen kan ocksa majliggora eller hindra
en distribuerad ledarskapspraktik genom exempelvis vilka férvantningar som finns gallande vad den
formella ledaren ska gora eller inte (Harris, 2014). Brittiska skolforskaren Harris (2013) menar att
distribuerat ledarskap utmanar formellt ledarskap. Nar ledarskap sprids bland manga, kan den formella
ledaren tappa en del av sin makt och kontroll. Det tycks ocksa handla om huruvida den formella ledaren
vagar slappa taget eller inte, en fraga som kan tyckas enkel vid forsta anblicken, men som samtidigt
handlar om vem som har det yttersta ansvaret for verksamheten (Southworth, 2009) och vilka
forvantningar som finns pa rektors arbetsuppgifter (Harris & Muijs, 2005). Aven om ansvaret for
verksamhet och skolutvecklingsprocesser delas med manga, verkar ett distribuerat ledarskap kréva ett
stabilt formellt ledarskap for att det ska fungera (Harris, 2007).

Ledarskapspraktik kan dven betraktas mer systemiskt, dar alla inblandade paverkar varandra.
Lundaforskarna Alvesson och Sveningsson, med forskningsrétter i organisationsteori och ledarskap,
beskriver det (2007, 2012, s. 321):

Deltagarna &ar medskapare av de ledarskapsrelationer som utvecklas. De involverade
sammanflatas och definierar varandra 6msesidigt och relationellt. Ledarskapet utgar inte fran
en a priori ’ledare”, utan en person blir ledare genom att en eller flera personer tillméater det
han eller hon sager med stor vikt, och later sig paverkas av detta.

| ett systemiskt perspektiv utgar inte ledarskapspraktiken fran definierade roller utan véxer fram i olika
sociala relationer och samspelet dem emellan (Harris & Muijs, 2005; Liljenberg, 2018).
Ledarskapspraktiken forandras darmed kontinuerligt. Sammanhanget i sig, till exempel kulturell eller
rumslig kontext ar ocksa en samspelande faktor (Spillane, 2006; Leithwood, o.a., 2007; Liljenberg,
2015; Alvesson & Sveningsson, 2007, 2012). Motstand kan &ven vara en del av detta samspel. Larare
kan exempelvis bjuda pa motstand gallande skolutvecklingsprocesser (Liljenberg, 2015). | det avseendet
ar kanske lararnas makt éver den distribuerade ledarskapspraktiken stérre &n vad som ibland uttrycks.

Vi vet annu inte sa mycket om effekter av distribuerat ledarskap pa organisationens mal (Leithwood,
o.a., 2007), ledarskapets utveckling (Spillane, 2006) eller elevernas studieresultat (Harris, 2013;
Liljenberg, 2015). Flera studier verkar tyda pa att elevernas motivation 6kar, nar lararen ar involverad i
beslutsfattandet, &ven om det ar oklart om ett distribuerat ledarskap eller rddande skolkultur &r
forklaringen (Harris, 2007). Distribuerat ledarskap kan inte ses som en universallosning for alla skolor.
I en skola med stor oordning och 1&g kunskapsbas kan distribuerat ledarskap fungera samre. Dar kan
rektor i stallet behtéva leda med fast hand tills situationen blir mer trygg (Hargreaves & Fink, 2008).
Distribuerat ledarskap anvénds aven for att underlatta for arbetstyngda skolledare i fraga om ansvar och



skolutvecklingsprocesser. Resultatet av detta kan bli en forflyttning av arbetsbelastning fran rektor till
larare (Liljenberg, 2015).

3.5 De centrala begreppens anvandning i studien

Genomgangen av tidigare forskning visar att det gors manga olika tolkningar av begreppen kollegialt
larande, professionella larandegemenskaper, mellanledare och distribuerat ledarskap. Da skilda
forstaelser kan forekomma valjer jag att redovisa hur jag tolkar och anvander nedanstaende begrepp i
den hér studien.

Utgangspunkten for begreppet kollegialt larande kommer att vara att bade handling och reflektion ar
viktiga bestandsdelar att ta hansyn till for att synliggora ett kollegialt larande och att samspel mellan
kollegor &r centralt for att larandet skall kunna kallas kollegialt. Det finns en skillnad att géra mellan en
kollegial larandeprocess, som kan vara bade individuell eller kollektiv, och ett kollegialt laranderesultat,
som ocksa kan vara individuellt eller kollektivt. Ett individuellt larande med ett individuellt resultat
kommer dock inte beskrivas som ett kollegialt larande. | studien avser ett kollegialt larande det larande
som kan uppkomma mellan tva eller flera manniskor.

Begreppet professionella larandegemenskaper anvénds i studien for att ringa in de sammanhang dar
kollegialt larande skulle kunna ske. Detta skulle i svensk kontext kunna motsvara exempelvis ett
arbetslag, ett amneslag eller en pedagogisk utvecklingsgrupp av nagot slag. For att kunna kallas en
professionell larandegemenskap behover dock utgangspunkten vara att det sker nagot slags kollegialt
larande i en professionell gemenskap.

Harris och Muijs (2005) menar att mellanledarskap kan uppkomma bade i informella och formella
sammanhang och kan uttryckas bade i formella och informella roller. | studien anvéands begreppet
mellanledare for formellt utsedda larare med uppdrag som forstelarare. Mellanledarskap betraktas har
ocksa som en ledarskapspraktik som utvecklas i samspel och relation med andra praktiker sa som rektors
ledarskapspraktik och kollegors undervisningspraktik.

Begreppet distribuerat ledarskap tar faste i Spillanes forskning om distribuerat ledarskap (Spillane,
2006) och Ludvigssons forskning om det samproducerade ledarskapet (Ludvigsson, 2009, 2012), dar
distribuerat ledarskap formas och samproduceras i relationer och handlingar mellan rektorer, larare och
det gemensamma sammanhanget. Distribuerat ledarskap tolkas som en rorlig process sharare &n en fast
konstruktion.



4. Teoretiska utgangspunkter

I avsnittet beskrivs det hermeneutiskt vetenskapsfilosofiska perspektiv som utgdr teoretisk ansats for
studien. Dessutom behandlas det teoretiska ramverk som anvands for analys av data. Forst beskrivs den
amerikanske forskaren Karl Weicks teori om meningsskapande (Weick, 1995; Weick, Sutcliffe, &
Obstfield, 2005) inklusive begreppet change poet (Weick, 2011), har 6versatt till ordet fordndringspoet.
Dérefter fojer en beskrivning av hur Weicks teorier och begrepp har anvénts i studien. Som
analysverktyg anvands ocksa Simon och Ruijters kategorisering gallande individuellt och kollektivt
larande (Simons & Ruijters, 2001). Mer om detta sistnamnda aterfinns i kapitlet om Metod och
avgransningar.

4.1 Hermeneutik som vetenskapsfilosofisk ansats

Ett hermeneutiskt perspektiv har antagits i studien. Att tolka tillvaron for att forstd hor till
hermeneutikens centrala utgangspunkt. Det handlar om att soka efter mening, snarare an orsaker, om
verkligheten i texter, sprak, handlingar och icke-sprakliga uttryck (Alvesson & Skoldberg, 2008). For
att battre forsta tillvaron skapas ordning, struktur och monster i det som uppfattas som kaos eller oreda
(Odman, 2017). Samtidigt skapar ny forstdelse ocksa nya fragor, ny oreda som i sin tur behover skapas
mening om, och sa fortsétter det. ”Idén &r inte att komma fram till ndgot slutgiltigt svar utan snarare ar
resan som sadan sin egen beloning” (Alvesson & Skéldberg, 2008, s. 248). Den hermeneutiska
forstaelseprocessen kan darfor betraktas som ett cirkulart forlopp. Ibland kallas detta for den
hermeneutiska cirkeln. Forstaelsen och meningsskapandet bildas i det dialektiska samspelet mellan
exempelvis delar och helhet, forstaelse och forforstaelse, datid och framtid, text (i den mest vida
betydelse) och kontext, forklaring och forstaelse samt narhet och distans (Gilje & Grimen, 2007;
Alvesson & Skoldberg, 2008; Westlund, 2015; Allwood & Erikson, 2017; Odman, 2017).

Att ga fran forforstaelse till forstaelse till ny forforstaelse och sa vidare i jakten pa allt battre forstaelse
om tillvaron kan uppfattas som nagot bra, men den hermeneutiska cirkeln behdver inte bara vara av
godo. Odman (2017) menar “den hermeneutiska cirkeln kan vara ond. Fordomsfullt tankande och
handlande &r tecken pa en sluten — eller cirkular — forstaelsehorisont. Den kénnetecknas av att standigt
bekrafta sig sjalv” (ss. 104-105). Detta behdver den tolkande manniskan alltsa se upp med, att inte
hamna i sin egen bekréftelsecirkel.

4.1.1 Ontologiska utgangspunkter
En ontologisk utgangspunkt i studien &r att det inte finns en enda sanning utan mening skapas med
utgangpunkt fran den egna forforstaelsen. Varje ny mening eller forstaelse skapar i sin tur ny
forforstaelse. Ingen manniska kan gora sig helt fri fran sin egen forforstaelse (Alvesson & Skoldberg,
2008; Gilje & Grimen, 2007; Odman, 2017).

En annan ontologisk utgangspunkt &r att det som sker &r kontextuellt betingat och behdver darfor forstas
i sitt sammanhang. Sammanhang, handelser och tankande &r sa till vida beroende av varandra (Westlund,
2015; Gilje & Grimen, 2007). Forforstaelsen hanger samman med en specifik tid och en specifik plats,
med vér bakgrund och véra erfarenheter (Allwood & Erikson, 2017; Odman, 2017). Forskaren befinner
sig darvidlag mitt i sin historia (Odman, 2017).

4.2 Meningsskapande

Meningsskapande handlar inte om sanning eller att uppfatta nagot korrekt utan snarare om att tamja
forandring och bringa ordning i kaos, att helt enkelt skapa mening i det existerande (Weick, Sutcliffe,
& Obstfield, 2005). Meningsskapande uppkommer nar nagot forandras, nar friktion uppstar eller nar
nagot ar oklart, helt enkelt nar mening saknas. Det forsta vi gor ar att forsoka organisera det nya okanda
i existerande referensramar. Néar dessa inte passar, forsoker vi skapa ny mening genom att kategorisera,
klassificera och etikettera. Nar detta gors reduceras komplexiteten och nagot mer begripligt och rimligt
framtréder. Nar informationen ar liten blir den meningsskapande processen mer omfattande, menar
Weick et al. Bristen pa information gor att manga olika slags mening kan skapas. Om daremot
informationen &r rik, underléttar det meningsskapandet (Weick, Sutcliffe, & Obstfield, 2005).
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Weick (1995) har sju utgangpunkter i sin teori om meningsskapande. Den forsta handlar om identitet.
Hur vi uppfattar oss sjalva, paverkar vilket meningsskapande vi kan géra. Den andra utgangspunkten &r
att meningsskapande tar faste i det tillbakablickande. Genom den historia vi beréttar skapas mening om
nuet. Weick anvander fragorna What’s the story? och And now what? det vill sdga vilken mening gors
utifran den historia som beréattas. Tredje utgangspunkten &r att vi gér antaganden om omgivningen, som
paverkar vart meningsskapande. Det konkreta abstraheras och satts i ett sammanhang. Det abstrakta
konkretiseras och blir greppbart (Weick, Sutcliffe, & Obstfield, 2005; Weick, 2011). Den fjarde
utgangspunkten ar att meningsskapandet &r socialt och systemiskt. Vi skapar alltid mening i ett
sammanhang. Vi paverkas av och paverkar sjalva detta sammanhang i ett systemiskt samspel, vilket
knyter an till utgadngspunkt nummer fem som handlar om att meningsskapandet ar standigt pagaende.
Det tar aldrig slut utan omformas fortlopande. Den sjatte utgangspunkten kallar Weick (1995) extracted
cues. Utifran sma detaljer, utsnitt, bygger vi vart meningsskapande. Att betrakta en instagrambild kan
vara ett sadant exempel, dér vi utifran ett enda foto skapar oss en uppfattning om fotografens hela
tillvaro. Den sjunde och sista utgangspunkten &r att meningsskapande handlar om att ge rimlighet at en
handelse snarare an att exakt beskriva hur handelsen har gatt till.

Handling och meningsskapande paverkar darmed varandra. Meningsskapande sker efter handlande, som
en reducering av en komplex situation. Handlande sker ocksa utifran det meningsskapande som tidigare
har gjorts. Det obestamda blir till nagot genom att det kommuniceras kring det. Handling och
meningsskapande konstituerar pa detta sétt varandra (Weick, Sutcliffe, & Obstfield, 2005).

4.3 Forandringspoet

Ett annat begrepp som Weick (2011) anvénder &r change poet, hdr Oversatt till fordndringspoet.
Forandringspoeter ar aktorer i meningsskapandet. De gor tillvaron begriplig for andra genom att ordsatta
det som inte ar ordsatt, sa att ingenting blir till ndgonting (Weick, 2011). Férandringspoeter gor bade
det abstrakta mer konkret, men ocksa det konkreta mer abstrakt. De ordnar tillvaron, de kategoriserar
och skapar ménster. Samtidigt paminner de om att tillvaron kan se ut pa olika sétt. De sallar ut vad som
ar intressant, men kan ocksa “rita om kartan” for att beskriva alternativa synsatt. Pa sa vis férvandlar de
oklara omstandigheter till begriplighet och okar handlingsmdjligheterna for personerna i de
gemensamma sammanhangen. Forandringspoeterna medverkar till att det finns rorelse i forandringen
och att det finns en riktning. De riktar och forhojer uppmarksamheten genom att exempelvis paminna
om att det som &r vid handen kan se ut pa andra satt. Forandringspoeterna méjliggor respektfullt samspel
genom att ta ansvar for social interaktion. De dr6jer ocksa kvar i den upplevda erfarenheten och okar pa
sa satt dess rikedom.
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5. Metod och avgrénsningar

Syftet med studien &r, s som tidigare presenterats, att utveckla kunskap om forstelarares forstaelse av
sitt uppdrag som ledare for kollegialt larande genom att studera hur forsteldrare tolkar begreppet
kollegialt l&rande, hur de skapar mening i sitt uppdrag som ledare for kollegialt larande samt hur de
bidrar till meningsskapande i kollegiala larprocesser. Malet ar alltsa att soka det sarpraglade, att tolka
forsteldrares meningsskapande i sin kontext, inte att skapa generaliseringar och ménster som galler for
forsteldrare i allmé@nhet. En kvalitativ forskningsdesign blir darfor ett naturligt val fér studien. Som ovan
beskrivits dr den vetenskapsfilosofiska ansatsen hermeneutisk. | detta avsnitt beskrivs vilka metoder
som har anvants for att soka kunskap om forsteldrares meningsskapande och vilka avgréansningar som
har gjorts. Dessutom fors resonemang om validitet, reliabilitet och generalisering.

5.1 Fallstudie som forskningsstrategi

Forstelarares ledarskap for kollegialt larande kan komma att formas i samspel med kontextuella villkor
sa som rektors och kollegors agerande, olika skolkulturer, hur forstelararuppdraget formuleras eller inte
formuleras lokalt och hur detta tolkas av forsteldrare och rektorer. Ett satt att understka komplexa
foreteelser, som forstelarares ledarskap av kollegialt larande far ses som ett exempel pa, ar att anvanda
fallstudien som forskningsstrategi. Den amerikanske forskaren Robert K. Yin, en av de mest
namnkunniga forskarna inom fallstudieforskning, menar att fallstudier som forskningsstrategi ar sarskilt
lamplig att anvanda i sammanhang dar “granserna mellan foreteelsen och kontexten &r oklara” (Yin,
2007, s. 31), vilket alltsd kan vara fallet har.

Det finns bade fordelar och nackdelar med fallstudier. De svenska forskarna Jensen och Sandstrém
(2016), som anvander fallstudier i stor utstrdckning i sin forskning, ser bland annat att
fallstudieforskning ger méjlighet att komma valdigt néra aktorer och vardagsforeteelser. En nackdel som
lyfts fram ar emellertid att fallstudien forsoker pavisa faktum: “Fallstudien kan darmed fa slagsida mot
likheter i betydelsen det som passar med studiens utgangspunkter” (Jensen & Sandstrom, 2016, s. 83).
Mycket av den kritik som riktas mot fallstudieforskning handlar om brist pa systematik och stringens
och att resultaten darav kan uppfattas som tvivelaktiga. Yin (2007) framhaller vikten av en tydlig
forskningsdesign. Samtidigt skriver Yin att en av férdelarna med en fallstudie ar att forskningsdesignen
kan forandras beroende pa vad som dyker upp under datainsamlingen. Yin (2007) bemdéter ocksa
kritiken géllande att fallstudieresultat kan vara svara att generalisera. Har havdar Yin att fallstudier ar
mojliga att generalisera nédr det géller teoretiska hypoteser men inte for att gora en statistisk
generalisering (s. 28).

Denna fallstudie har en hermeneutisk vetenskapsfilosofisk ansats, vilket har paverkat vilka
metodologiska val som har gjorts. Yin (2007) ser gérna att hypoteser ska stéllas upp initialt det vill saga
en slags deduktiv ansats. Bryman (2011) menar daremot att fallstudier ofta placeras i en induktiv
tradition dar teorier genereras ur resultat. Forskningsansatsen i studien har visat sig snarare vara
abduktiv, dar jag pa olika satt har vaxlat mellan insamling av empiri, teoretisering av empirin och analys.
Ur ett hermeneutiskt perspektiv betraktas alltsa fallstudieforskningen har som en vaxling mellan helhet
och delar och dar forforstaelse utvecklas till forstaelse, som i sin tur blir ny forforstaelse for nasta steg i
forskningsprocessen. Forstaelse och forforstaelse har fatt vaxa fram dialogiskt.

5.1.1 Val av fall/analysenhet

Fallstudier kan enligt Yin (2007) bedrivas antingen som en undersokning av ett enda fall, men det kan
ocksa vara flera fall som undersoks samtidigt i en s kallad flerfallsstudie. Det finns fordelar och
nackdelar med enfallsstudier och flerfallstudier. Yin (2007) havdar att en flerfallsstudie alltid &r béattre
och blir mer robust &n en enfallsstudie, men samtidigt kraver en flerfallsstudie mer resurser i form av
tid. Enfallsstudier kan dock ocksa bidra med mycket kunskap menar Yin (2007) och lyfter fram olika
typer av enfallsstudier; det kritiska fallet, det extrema eller unika fallet, det representativa fallet, det
avslojande fallet och det longitudinella fallet. Avsikten ar att skapa kunskap utifran det enskilda fallet.

Denna fallstudie har gjorts i form en enfallsstudie. Vad &r fallet, analysenheten, i denna studie? Jensen
och Sandstrom (2016) menar att det inte & "mdjligt att fullt ut veta vad som dr fallet innan fallstudien
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har utforts” (s. 9), men rader samtidigt fallstudieforskare att avgransa och vara sa konkret som mojligt i
sitt val av fall. Bryman (2011, s. 75) beskriver vikten av avgransning av fall sa har:

Nér det handlar om en fallstudie ar det fallet i fraga som av egen kraft utgor det man intresserar sig for;
forskarens mal ar att pa ett ingaende séatt belysa detta fall. Om vi inte gor en sadan distinktion blir det
omojligt att skilja fallstudien som en specifik forskningsdesign fran andra angreppssétt, eftersom
praktiskt taget alla slags undersokningar kan uppfattas som fallstudier.

Fallstudieforskaren granskar komplexa foreteelser dar grédnserna mellan analysenhet och kontext &r
oklar. I studier som denna finns flera mojliga analysenheter, men utifran studiens syfte soks kunskap
om forstelarares forstaelse av sitt uppdrag som ledare for kollegialt larande. | studien véljs darfor att
studera forstelararskapet i en utbildningsorganisation. Det ar forsteldrares perspektiv som satts i fokus.

5.1.1.1 Det aktuella fallet

Studiens empiriska undersokning har genomforts i en relativt stor utbildningsorganisation.
Utbildningsorganisationen har cirka 6000 elever och studenter samt drygt 600 anstéllda varav 400 &r
larare. Den bestar av tre gymnasieskolor och en vuxenutbildning och bedrivs i fyra skolhus. Inriktningen
ar tydlig; kvalitetsarbete i form av skolutveckling &r en central del i arbetet med att forbattra elevers
larande och maluppfyllelse. Ar 2013, d& Kkarriarlararreformen infordes, tillsattes i
utbildningsorganisationen sju forsteldarare. Ansvarig for dessa sju var framfér allt organisationens
utvecklingschef. Infor lasaret 2014-2015 tillsattes ytterligare forstelarare och ansvaret fordes i hogre
grad over till rektorerna pa respektive skolenhet. Forstelarartjansterna gjordes 2014 permanenta, det vill
séga de ar inte tidsbegransade uppdrag. Sedan dess har ytterligare forstelarare utsetts och organisationen
har idag (varen 2019) 25 forstelarare. Forsteldrarna i denna utbildningsorganisation forvantas ta ansvar
for kollegialt larande och skolutvecklingsprocesser bade pa organisationsniva och pa respektive
skolenhet. En del av tjansten, 10 %, anvands for skolutvecklingsprocesser av olika slag pa respektive
skola. Forsteldrarna forvantas ocksa bedriva universitetsstudier pa avancerad niva, nagot som ungefar
hélften av forstelararna gor. Ytterligare 10 % av deras tjanst ar da avsatt for studier. Forsteldrarna i
utbildningsorganisationen traffas gemensamt en till ett par ganger per termin for att diskutera specifika
forstelararfragor. Dessa natverkstraffar leds av utvecklingschefen. I studien far forstelararpraktiken i
denna utbildningsorganisation vara ett representativt fall som mgjligtvis kan ge en vink om hur det skulle
kunna se ut i liknande utbildningsorganisationer. Det finns inget som tyder pa att detta fall vare sig ar
ett kritiskt fall eller ett unikt fall. Ambitionen &r i stéllet att utveckla kunskap om forstelarares forstaelse
av sitt uppdrag som ledare for kollegialt larande i en utbildningsorganisation dar manga beslut om
kollegialt larande fattas.

5.2 Metod for insamling av empiri

I studien soks framfor allt specifik kunskap om forstelarares forstaelse av sitt uppdrag som ledare for
kollegialt larande snarare an generell, varvid kvalitativa undersdkningsmetoder blir mer relevanta &n
kvantitativa. Jag har i studien valt att anvdnda mig utav semistrukturerade intervjuer. I mitt val lutar jag
mig mot Kvale och Brinkmann (2014), som menar att intervjuer ska anvandas "nar amnet ar olika
aspekter av mansklig erfarenhet” (s. 142), vilket ar fallet i denna studie.

Semistrukturerade intervjuer har anvants for att dels rama in innehallet i teman men ocksa for att ge
utrymme for det innehall som forstelararna finner meningsfullt. En utgangspunkt for intervjuerna har
varit att betrakta “intervjun som social produktion av kunskap” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 34), det
vill sdga att intervjuperson och intervjuare konstruerar kunskap tillsammans. Ett scenario i denna
tradition skulle kunna vara en utjamnad maktsymmetri och ett fritt samtal dar bade intervjuperson och
intervjuare bidrar lika mycket till den kunskap som eventuellt skapas i samtalet. Sa har det dock inte
gatt till, utan jag har som intervjuare till stor del varit tyst i samtalen, men ibland bett om fortydliganden
eller fragat om jag har uppfattat det hela ratt. For mig har detta satt att arbeta blivit en mojlighet till
utjamning av maktsymmetrier. Eftersom jag staller fragorna, har forkunskaper i amnet, genomfor
analysen och har tolkningsforetréde, blir mitt satt att genomfora intervjuerna en mojlighet att ge plats
for den intervjuades rost. Pa sa satt far informanterna och deras berattelser storre plats an om jag hade
bidragit med mina forgivettaganden i ett gemensamt skapande samtal.
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Aven om intervjuer kan ses som ett bra satt att mojliggora for manniskor att bli hérda och dar de
dessutom ges mojlighet att fortydliga, utveckla och andra sig, finns det dven nackdelar med intervjuer.
Kvale och Brinkmann (2014, ss. 349-350) lyfter bland annat fram det individualistiska perspektivet som
problematiskt. Om utgangspunkten &r att kunskap skapas i samspel med andra, begransar den
individuella intervjun detta perspektiv. En forstelarare i taget blir hord. Dérvidlag skulle till exempel
fokusgruppsintervjuer kunna ge storre mojligheter till kunskapsproduktion. Intervju &r dessutom
godtrogen i sin karaktar. Det gar inte att veta om det finns nagon éverrensstaimmelse mellan det som
informanterna séger och det som de i sjalva verket gor. Den tar heller ingen hansyn till kontextuella
betingelser det vill sdga vad som hénder med forsteldraren i sitt sammanhang i interaktion med andra
manniskor. Trots allt, och med detta i bakhuvudet, kan intervjun anda anvandas som metod for att
utveckla kunskap om forstelarares forstaelse av sitt uppdrag som ledare for kollegialt larande.

5.2.1 Intervjuer

| arbetet med intervjuerna har nagra metodologiska avvaganden gjorts med utgangspunkt fran ett
hermeneutiskt perspektiv. Avvagandena utgar fran antagandet om att forforstaelsen begransar
forstaelsen. For att sakra upp for detta har jag fortlopande i intervjusituationen stallt foljdfragor for att
forvissa mig om att min egen forforstaelse inte star i vagen for tolkandet av informanternas svar. Det
har ocksa inneburit att jag har valt att anvanda 6ppna fragor sa att informanterna har fatt mojlighet att
beskriva sina tankar i storre utstrackning an vid anvandandet av slutna fragor. Fragekonstruerandet i
sig, oavsett om fragorna ar oppna eller slutna, har utgatt fran min egen forforstaelse om damnet, men
oppna fragor lamnar storre mojligheter for informanterna att géra invandningar. Att lyssna noga pa
informanterna och darefter kontinuerligt omforma min forstaelse har tillhort processen. Sarskilt sékande
av motsagande information, alltsd sddant som utmanar min forstaelse, har behovt uppmarksammas sa
att utvecklandet av forstaelsen sker dialektiskt och inte fastnar i en bekréaftande cirkel. Intervjufragorna
som har anvants som utgangspunkt aterfinns i bilagan.

Intervjuerna har uppskattningsvis tagit i genomsnitt 75 minuter i ansprak, men har &r variationen stor
fran 48 minuter till drygt tva timmar. Vid intervjuerna har ljudinspelning anvants. Dessa har sedan
transkriberats i stort sett ordagrant. Mina egna hummanden och “jaha”-anden har tagits bort i de
sammanhang da de endast understodjer det som informanten séger och inte andrar riktning pa samtalet.
Inga skratt eller liknande kansloyttringar har heller noterats, dven om det foérekom i nagra av
intervjuerna.

5.2.2 Urval for intervjuer

Under perioden juni-juli 2017 har forstelarare fran samtliga fyra skolenheter intervjuats. Avsikten har
varit att intervjua forstelarare med olika rektorstillhérighet, eftersom tidigare forskning har visat att
utformandet av ledningspraktiken kan goéra skillnad for hur ledarskap konstrueras (Harris, 2013, 2014;
Liljenberg, 2015). Avvéaganden har gjorts for att tacka in forsteldarare fran olika verksamheter till
exempel yrkeslarare, larare i gymnasiegemensamma amnen eller ldrare pa vuxenutbildningen.
Forstelararna har varit forstelarare olika lange med utnamningar fran 2013 till 2016, men da detta
tidsintervall ar ganska kort, ar utgangspunkten att utnamningsar har begransad betydelse. De forstelarare
som har blivit utsedda under varen 2017, med start hosten 2017, har inte intervjuats, eftersom deras
forstelararerfarenhet annu ar begransad. | den berérda utbildningsorganisationen bestar forstelararna av
32 % mén och 68 % kvinnor. Intentionerna har varit att férdelningen av informanterna skall motsvara
detta. Da inga fragor kring kon stélls i intervjuerna har jag valt att inte ta med denna aspekt i min
redovisning av resultaten. Till viss del har tillganglighet ocksa varit en faktor i urvalet av informanter
da intervjuerna delvis utfordes under semestertid sommaren 2017.

Utifran ovanstaende urvalskriterier har sex forstelarare intervjuats. De arbetar pa fyra olika skolenheter
och har fem olika rektorer. | studien har forstelararna fatt fingerade namn vilket innebér att studien
presenterar forstelararna: Agneta, Bertil, Charlotte, Dorotea, Erik och Filippa.

5.3 Forforstaelse och egen forforstaelse

I ett hermeneutiskt perspektiv ar forskarens egen forstaelsehorisont avgoérande for vilka tolkningar som
ar mojliga att géra (Odman, 2017, s. 103). Forforstaelsen byggs enligt Gilje och Grimen (2007) utifran
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tre olika plattformar. Forst handlar det om sprak och begrepp. Det sprak och de begrepp som forskaren
anvander och har till sitt forfogande paverkar vilken forstaelse som kan goras. "Begreppen gor det
mojligt att se ndgot som ndgot” (s. 180). Ontologiska uppfattningar paverkar ocksa forforstaelsen. Den
uppfattning som forskaren har om vérlden, vad som tas for givet och vad som uppfattas problematiskt
paverkar forforstaelsen (s. 182). Personliga erfarenheter ar det tredje omradet som formar forforstaelsen.
Erfarenheterna styr uppfattningarna om hur tillvaron fungerar. Foljaktligen forandras forforstaelsen, nar
nya erfarenheter tillkommer.

Den egna forforstaelsen ar darfor angelagen att synliggora i denna studie da jag sjalv sedan hosten 2013
har erfarenheten att vara en av forstelararna i den forstelararpraktik som fungerar som fall i studien.
Detta skapar naturligtvis en unik inifranblick pa vad forstelararskapet kan innebéra och minskar det som
kan beskrivas som kulturell distans mellan mig och sammanhanget (Westlund, 2015). Att inte ha nagon
forforstaelse alls kan dven det hindra forstaelsen av fenomenet, da det saknas nagon utgangspunkt att ta
faste i (Westlund, 2015; Odman, 2017). Samtidigt ar det i allra hogsta grad en begransning dé jag
knappast kan undersoka forstelararskap med en fullt ut objektiv blick. Min egen forforstaelse blir de
glasdgon genom vilka studiens forskningsfragor betraktas. Detta kan vara problematiskt och skulle
exempelvis kunna innebéra att jag omedvetet utser offer respektive hjéltar i intervjuerna (Westlund,
2015, s. 73).

Da organisationen ar stor, mots vi forstelarare inte i nagon storre utstrackning i det vardagliga arbetet.
Samtidigt har forstelararrollen inneburit ett utokat kontaktnat med Gvriga forstelarare pa de andra
skolenheterna bland annat pa grund av de ovan beskrivna natverkstraffarna. Vi ar helt enkelt inte okanda
for varandra i organisationen. Det har inneburit att det exempelvis varit enkelt att fa kollegorna att tacka
ja till att delta i en intervju, men det skulle ocksa kunna vara sa att det kan vara extra svart att tacka nej
pa grund av outtalade sociala kontrakt.

| en konkret intervjusituation kan det bade finnas fordelar och nackdelar med att kénna varandra. A ena
sidan upplever jag att vi har haft uppriktiga samtal utan artiga kringfraser. A andra sidan kan det till
exempel finnas en fara da vi utgar ifran att vi delar samma forstaelse om de beskrivna erfarenheterna
och darfor avslutar meningar halvvags. Exempelvis delar jag erfarenheter med vissa informanter om
arbetslags- och @amneslagsledarroll, men ocksa om skolkontext. For att undvika detta har jag forsokt vara
vaksam pa problematiken genom att stalla foljdfragor som ”Kan du ge ett exempel pa nér detta har
hant?” eller for att forsakra mig om att jag inte har missuppfattat "Menar du alltsa att..?”. Det ar dock
hogst troligt att vi i samtalet tror att vi forstar varandra, men kanske anda inte gor det. Det sags ibland
att missforstandet ar vanligare an forstaelsen och det kan ligga en sanning i det som behéver beaktas.
Det kan ocksa vara sa att det finns underliggande maktsymmetrier i samtalet (Kvale & Brinkmann,
2014). A ena sidan &r vi varandras likar, det vill sdga férsteldrare i samma utbildningsorganisation, men
& andra sidan skulle det ocksda kunna vara sa att faktorer sasom alder, kon, anstallningsar och
forstelararerfarenheter har paverkat samtalets flode och utformande.

5.4 Forskningsetiska 6vervaganden

Foljande forskningsetiska overvaganden har gjorts utifran Vetenskapsradets skrift Forskningsetiska
principer inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning (Vetenskapsradet, 2002):

Informanterna har informerats muntligt eller skriftligt om att detta ar en masteruppsats vars fokus ar
forsteldrare. Tre av informanterna fick dessutom information om att kollegialt larande var ett andra
fokusomrade. De har ocksa informerats om att de nar som helst kan avbryta intervjun och sin medverkan
i detta projekt. Jag har ocksa muntligt noggrant meddelat att deras svar kommer att vara anonyma. Inga
ytterligare detaljer eller 6vrig skriftlig information har i forvag lamnats angdende studien och dess
forskningsomrade.

De tillfragade forstelararna har frivilligt samtyckt till att delta i studien. Informanterna har sjalva fatt
valja plats for intervjun. I de fall dd de inte har haft nagra synpunkter pa detta, har jag gett ett forslag.
Intervjuerna har genomforts pa arbetsplatsen, pa café eller i deras hem. Ingen av informanterna har velat
avbryta intervjun.
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Sarskilt angelaget i en sadan har studie ar konfidentialitetskravet. Det ar viktigt att informanterna &r
fullkomligt trygga med att deras identitet forblir anonym da relationerna mellan rektor, forstelarare och
ovriga larare kan paverkas av de resultat som kan framkomma. For att anonymisera forstelararna har
namnen bytts ut. Dessutom har av anonymiseringsskal vissa kvinnonamn ersatts av mansnamn och vice
versa. DA informanterna citeras i studien har en viss skriftspraklig justering ocksa gjorts for att
karaktaristiska ordvandningar, upprepningar eller dialektala uttryck inte ska avsl6ja informanternas
identitet och samtidigt gora citaten ndgot mer lattlasta. Pa tva skolenheter leder forstelararna
pedagogiska utvecklingskonferenser. P4 de andra tva gor de inte det. Konferensformen aterfinns dock
pa alla fyra enheterna. Olika Skolverkslyft (laslyft och NT-lyft) forekommer pa alla de tre
gymnasieskolorna men inte pa vuxenutbildningen. For att ytterligare anonymisera informanterna har jag
darfor valt att bendmna alla typer av Skolverkslyft och pedagogiska utvecklingskonferenser for
utvecklingskonferenser. Intervjuinspelningar och utskrifter forvaras pa ett sékert satt, som inga
obehoriga har tillgang till. Insamlad information om enskilda informanter kommer inte att anvandas
utanfor denna studie.

5.5 Analysverktyg

En metodologisk konsekvens av att anta ett hermeneutiskt vetenskapsfilosofiskt perspektiv innebar att
materialet analyseras utifran den hermeneutiska cirkeln. | studien handlar det om flera olika cirklar men
forst och framst om dialektiken mellan del och helhet. Forstaelsen av delarna kan komma att utveckla
forstaelsen om helheten och helheten kan i sin tur komma att ge nytt ljus at delarna. Det handlar ocksa
om att synliggora forforstaelsen som i sin tur far vara utgangspunkt for att skapa ny forstaelse.
Forhoppningsvis kan ny forstaelse leda till ny forforstaelse och sa vidare runt i den hermeneutiska
cirkeln (Alvesson & Skoéldberg, 2008). Har byggs analysen upp i tre delar, som sedan ska kunna ses
som en helhet.

Inom hermeneutiken &r texten central, i detta fall intervjuerna, for att soka mening och att tolka mening
(Kvale & Brinkmann, 2014). Fér att nd&rma mig de transkriberade intervjuerna har lasningar gjorts i flera
olika omgangar. Inledningsvis gjorde jag ett par 6versiktliga ostrukturerade lasningar for att skapa mig
en bild av vad forstelararna hade sagt och for att fa ett grepp om helheten. Jag markerade i texten sadant
som hade med kollegialt larande och kollegialt ledarskap att gora. Inledningsvis letade jag ocksa efter
hur forstelarare beskriver de kollegiala arenor, dar utrymme for att leda kollegialt larande finns. Efter
dessa inledande lasningar vidtog ett mer systematiskt analysarbete. Denna analys av intervjuerna har
skett i flera steg. Forsta steget handlade om att fa syn pa forstelararnas tolkning av begreppet kollegialt
larande, da detta kan komma att paverka hur forstelararna tar sig an uppdraget att leda kollegialt larande.
| detta analyssteg anvandes Simon och Ruijters kategorisering om larande (Simons & Ruijters, 2001).
Simon och Ruijters ringar in larandet utifran larandet som en process, men ocksa utifran larandet som
ett resultat. Processen kan vara individuell eller kollektiv. Larandets resultat kan ocksa vara individuellt
eller kollektivt. Det finns alltsa, enligt Simon och Ruijters, fyra olika varianter av larande, delvis
bearbetade av Larsson (2018b):

1. En individuell larandeprocess med ett individuellt laranderesultat kan exempelvis ske nar en
person laser en bok och genom detta gbrande eller arbete skaffar sig nya kunskaper, ett
laranderesultat.

2. En individuell larandeprocess med ett kollektivt laranderesultat kan astadkommas om till
exempel flera personer laser samma bruksanvisning. Processen har fortfarande varit individuell,
men samtidigt gar det att anta att personerna i stort sett delar ett laranderesultat, det vill saga ett
kollektivt laranderesultat.

3. En kollektiv larandeprocess med ett individuellt laranderesultat innebér att larandet sker i
samspel med varandra till exempel via samtal eller gemensam handling, men som i sig inte leder
till ett gemensamt larande. Larsson (2018b) exemplifierar: "Var och en lamnar arbetsuppgiften
med en egen forestalining om vad som skedde och vilka lardomar de kan dra av detta” (s. 405).

4. En kollektiv larandeprocess med ett kollektivt laranderesultat avser nar larandet sker i samspel
med varandra i samtal och handling, och dar resultatet ocksa ar delat. Detta skulle kunna handla
om gemensam forstaelse, men det skulle ocksa kunna handla om en gemensamt forvarvad
kunskap till exempel samspelsférmaga i gruppen.
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Sammanfattningsvis kan detta askadliggoras med hjalp av foljande tabell (Simons & Ruijters, 2001, s.
15) (min Gverséttning):

Resultat
Individuellt Kollektivt
[ Individuellt larande dar manga i ett kollektiv
-’E Individuellt larande lar sig samma sak
2
[
% —
3
2
o
=
% Larande i social interaktion Kollektivt larande
S
4

Tabell 1: Simon och Ruijters kategorisering om larande

Nasta steg i analysarbetet utgick fran fragestallningen Hur skapar forstelarare mening i sitt uppdrag
som ledare for kollegialt larande? | detta steg analyserades intervjuutskrifterna med hjélp av Weicks
teorier om meningsskapande (Weick, 1995; Weick, Sutcliffe, & Obstfield, 2005). Har gjordes ocksa
flera lasningar av utskrifterna. Forsta l&sningen handlande om att identifiera det som forstelérarna
upplever som komplext, vilka reduceringar som i sa fall gors utifran detta och vilket nytt
meningsskapande som forsteldrarna gor. Foljande fragor anvandes for att utveckla kunskap om i vilka
avseenden forsteldrarna skapar mening i sitt uppdrag:

1. Vilka komplexa sammanhang kan identifieras kring forstelararnas uppdrag att leda kollegialt
larande?

2. Vilka reduceringar gor forstelérarna géallande dessa komplexa sammanhang?

3. Vilka pragmatiska tolkningar, ny mening, skapas utifran detta?

Ett antal komplexa sammanhang med efterféljande pragmatiska tolkningar identifierades. For att
sékerstélla att dessa tolkningar verkligen handlade om meningsskapande, gjordes ytterligare en l&sning,
dar de identifierade komplexa sammanhangen jamfordes med Weicks sju utgangspunkter for
meningsskapande; identitet, tillbakablickande, antaganden om omgivningen, det sociala och systemiska
perspektivet, det standigt pagaende meningsskapandet, extracted cue samt rimlighet fore exakthet.
Weicks sju utgangspunkter for meningsskapande fungerade alltsa som ett raster for att sakerstélla att de
identifierade pragmatiska tolkningarna handlade om meningsskapande och inget annat.

Tredje steget i analysen tog utgdngspunkt i fragestallningen Hur bidrar forstelarare till
meningsskapande i kollegiala larprocesser? Har behdvdes ett analysverktyg som fokuserar ett gérande
och Weicks begrepp forandringspoet (Weick, 2011) kom till anvandning. FoOljande identifierar
forandringspoeter:

Forandringspoeter far manniskor att utforska och rora sig.
Forandringspoeter ser till att det finns en riktning.
Forandringspoeter uppmarksammar och uppmuntrar uppdatering.
Forandringspoeter varnar och mojliggor respektfullt samspel.

Forst anvandes foljande fraga i analysarbetet:

e Vad séger forstelararna att de gor i sin roll som forstelarare?
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Dérefter jamfordes detta gérande med Weicks kategorisering av fordndringspoeter.

o Vilket gorande leder till fordndring enligt analysverktyget om férandringspoeter?

5.6 Validitet

| detta avsnitt diskuteras studiens validitet utifran olika aspekter. Hur hantverksskicklig forskaren ar
paverkar validiteten och beror flera av de moment som forskaren utfor i samband med en
forskningsprocess. Intervjuandets konst ar en sadan. Kvale och Brinkmann (2014) menar att intervjun i
sig inte ar en valid metod "eftersom den &r beroende av subjektiva intryck. Att intervjua ar ett personligt
hantverk vars kvalitet beror pa forskarens hantverksskicklighet” (s. 213). Validiteten blir alltsa avhangig
pa huruvida intervjuaren lyckas halla hog kvalitet i sjalva intervjuandet eller inte. Som student pa en
masterutbildning kan jag betraktas som en nybdrjare i intervjuandets konst. Medvetenhet har funnits
kring denna brist pa hantverksskicklighet. Darfor har manga kontrollerande fragor stéllts under vagen
for att sdkerstdlla att jag har uppfattat informanterna korrekt. Ett annat satt att forstarka
hantverksvaliditeten i fallstudien, och som Yin (2007) rekommenderar, ar att genomféra en pilotstudie,
dar till exempel en provintervju gors. Pa det sattet kan hantverket att intervjua forfinas och forbattras.
Det har inte gjorts i studien, men det hade ur i ett validitetsperspektiv naturligtvis varit 6nskvart. Andra
faktorer som paverkar validiteten i intervjusituationen har diskuterats tidigare i kapitlet om forforstaelse.
Det handlar om relationer och det sprak som finns tillgangligt for berérda parter till exempel om
intervjuare och informant delar begreppsforstaelse eller inte.

| en fallstudie bor forskaren, enligt Yin (2007), anvanda sig av flera insamlingsmetoder for empiri, for
att data ska kunna “I6pa samman pa ett triangulerande satt” (s. 31). Nu anvands enbart intervjuer i
studien, vilket forsamrar validiteten. Ett sétt att undersdka hur forstelarare skapar mening i sitt uppdrag
som ledare for kollegialt larande och hur de bidrar till meningsskapande i kollegiala larprocesser skulle
kunna vara att anvéanda sig av observation eller deltagande observation som datainsamlingsmetod, dar
forstelarares handlingar kring sitt uppdrag observerades och analyserades. Ett annu storre
giltighetsansprak skulle fas om bade intervjuer och observationer anvandes. Da skulle fragor kunna
stallas om huruvida forstelarare "lever som de lar” och hur de uttalade ambitionerna paverkar vilka
handlingar som sedan gors.

5.7 Generaliserbarhet

Brist pa extern validitet, det vill sdga i vilken man resultaten kan generaliseras, &r det som fallstudier
oftast far kritik for (Yin, 2007; Jensen & Sandstrom, 2016). Kvalitativa studier av denna typ kan dock
inte forvéantas skapa kunskap som ar giltig dverallt utan den ar i hdgsta grad kontextberoende (Kvale &
Brinkmann, 2014). Yin (2007) framhaller att det inte &r statistisk generalisering som blir utfallet av en
fallstudie utan analytisk generalisering, det vill séga nagon form av teori kan genereras for att forsta
eller forklara studieobjektet. Denna teori kan darefter behova prévas for att kunna ligga fast. Malet med
denna hermeneutiska fallstudie med intervjuer som metod &r att generera kunskap om hur forstelérare
inom en utbildningsorganisation meningsskapar om sitt uppdrag, inte hur forstelarare i allméanhet gor,
det vill sdga resultaten kommer inte att kunna generaliseras for forstelérare i allméanhet. Déremot kan de
ge en inblick i vad som fortsatt behdver prévas och "fa ett visst matt av relaterbarhet” (Stukat, 2011, s.
37). L&saren av studien blir ddrmed en viktig part i avgdrandet om resultatets generaliseringsmojligheter.

5.8 Reliabilitet

En hermeneutisk fallstudie baserad pa intervjuer skapar vissa fragetecken géllande reliabilitet. Det ar
svart att aterupprepa intervjuer och fa liknande resultat. Det handlar om relationen mellan den som
intervjuar och den som blir intervjuad, tidpunkt, kontextuella faktorer med mera. Ett satt for att forbéattra
reliabiliteten skulle kunna vara att 6ka antalet intervjuer for att fa tillgang till fler forstelarares forstaelse
av sitt uppdrag. | studien &r antalet intervjuer ganska fa och det ar knappast troligt att ndgon slags
teoretisk mattnad annu har uppnatts.
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Det finns dock fordelar med intervjustudier ur ett reliabilitetsperspektiv. Kvale och Brinkmann (2014)
menar att intervjuer faktiskt kan dka tillforlitligheten i studien, eftersom intervjuare kan ”stalla ledande
fragor i syfte att prova tillforlitligheten i intervjupersonens svar och verifiera intervjuarens tolkningar.
Ledande fragor behover sdledes inte minska intervjuers reliabilitet, utan manga kan istéllet 6ka den” (s.
214). Inom intervjuns ram finns det ocksa mojligheter for informanten att protestera och komma med
motsatta synpunkter. Nu kan man dock ana att det inte ar enkelt att opponera sig mot forskarens fragor
i praktiken, da underliggande sociala kontrakt eller maktperspektiv kan fungera som hindrande trésklar.
En annan variant for att 6ka reliabiliteten &r att stalla mer slutna fragor, dar svaren kan bli antingen det
ena eller det andra, men det hindrar & andra sidan intervjupersonen att uttrycka ambivalens eller
anomalier.

Ett annat reliabilitetsproblem i fallstudier ar forskarbias. Ett sétt for att till viss del genomlysa detta ar
att skriva fram den forforstaelse som finns. Detta har gjorts ovan. Det gar formodligen inte att komma
ifran att det anda kan finnas skevheter bade i forforstaelse och analys. Det ar dock oklart om jag pa egen
hand kan fa syn pa alla eventuella skevheter. Samtidigt, och det ligger i det hermeneutiska perspektivet,
omformas forstaelse och forforstaelse standigt, det vill saga vari forskarbias uppstar forflyttar sig
formodligen. For att i mojligaste man undvika skevheter i resultat och analys, har en noggrann
beskrivning givits av hur insamling av empiri och genomférande av analys har gatt till.
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6. Resultat

Resultatredovisningen inleds med en presentation av forsteldrarnas olika tolkningar av begreppet
kollegialt larande. Dérefter presenteras hur forsteldrarna skapar mening i sitt uppdrag som ledare for
kollegialt larande, och avslutningsvis hur forstelararna bidrar till meningsskapandet i kollegiala
larprocesser.

6.1 Forstelararnas tolkningar av begreppet kollegialt [arande

Forsteldrarna ger olika tolkningar av vad kollegialt larande kan vara. Ofta beskriver varje forstelarare
dessutom flera olika, och ibland motségelsefulla, tolkningar av vad de menar att begreppet innebar for
dem. | foljande fyra stycken presenteras forsteldararnas tolkningar av kollegialt larande med hjalp av
Simons och Ruijters kategorisering av larande.

6.1.1 Individuell larandeprocess med ett individuellt laranderesultat

Ett satt att forsta kollegialt larande &r att uppfatta det i forsta hand som en individuell process med ett
individuellt resultat. Sammanhang beskrivs dar kollegor ger eller tar emot tips och erfarenheter, men dar
det inte egentligen sker nagon process mellan de inblandade. Ordet process anvants har i avseendet att
nagot forandras eller utvecklas mellan kollegor. Det handlar snarare om att lararen far ndgot av en
kollega som denne sedan finner nytta av. Agneta ger ett exempel pa detta, nar hon beskriver hur det var
nér lararna hade sina arbetsplatser placerade i &mneslag:

Man delgav varann och man tipsade varann och det liksom bollades s& har sa fort man mottes tycker jag
i arbetsrummet och... Och det var ju ett fantastiskt kollegialt 1arande nér man var ganska ny i yrket och
sa ocksa, for att du omgavs hela tiden med den dar att ”* Och jag gjorde det dar pa lektionen, och det
hande da. Och héar har du ett papper, en uppgift som fungerar bra.”

Bertil anvander vid flera tillfallen uttrycket utbyta kollegialt larande. Sa har sager Bertil om kollegialt
larande i arbetslaget:

Det &r ju jatteviktigt att man utbyter kollegialt larande och... Att man alltsd utbyter erfarenheter som inte
roér amnet.

Kollegialt larande skulle da kunna vara att utbyta kunskaper, dar kollegorna anvander varandra som
informationskallor. Nytt larande skapas av den som far ett tips eller en erfarenhet tilldelad i situationen,
men larandet skapas inte tillsammans. Detta kan forstas som en individuell larandeprocess, snarare an
en gemensam, och med ett individuellt larande som resultat. Det kollegiala avser i sa fall att en kollega
ger ett tips eller bidrar med en erfarenhet som en annan kollega tar emot. Det blir en enkelriktad process
fran en person till en annan. Det kan finnas risk for en évertolkning har. Det skulle mycket val kunna
vara sa att bollandet och erfarenhetsutbytet ar mycket mer omfattande och processlikt an vad bade
Agneta och Bertil beskriver. Detta sager heller ingenting om det innehallsliga kvaliteterna i den
Overforda erfarenheten eller tipset, mer an att Agneta beskriver det som ett fantastiskt kollegialt larande.
Vad som ryms i detta framkommer inte i intervjun.

6.1.2 Individuell larandeprocess med ett kollektivt laranderesultat

En individuell larandeprocess med ett kollektivt laranderesultat handlar om att manga lar sig samma sak
men inte i process med varandra utan snarare i en gemensam kontext. Lararna befinner sig i samma
situation och lar individuellt men med liknande innehall. Denna typ av larande talar forstelararna inte i
sa stor utstrackning om. Det ar svart att avgoéra om detta beror pa att denna typ av larande inte ar sa
vanligt forekommande eller om den &r svar att beskriva. Charlotte talar dock om vikten av en delad
referensram, dar referensramen spelar stor roll for skolutveckling. Charlotte séger:

Men ett kollegialt [larandesammanhang] ska man ju lara sig utav samma situation pa nagot satt, allihop
som deltar forhoppningsvis... Jo, for om det bara ar en eller tva personer som sa far det aldrig nan effekt
i hela verksamheten. Och sedan s& har man samma referensramar.

Charlotte syftar pa en gemensam konferens som lararna har deltagit i och sager fortsatt:
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Vi kan hela tiden referera till det. Det hande nanting dar. Det ar darfor det lyfts s& manga ganger i
gemensamma samtal.

Gruppen har fatt en gemensam referensram att forhalla sig till och detta kan ses som ett kollektivt
laranderesultat.

6.1.3 Kollektiv larandeprocess med ett individuellt laranderesultat

Aven om granserna mellan en individuell och en kollektiv larandeprocess kan tyckas harfina, avses har
kollektiva processer nar det sker nagon form av 6msesidigt utbyte och dar alla inblandade aktorer kan
vara en del i en larandeprocess, inte bara den som far nagot nytt sig tillhanda. En kollektiv larandeprocess
med ett individuellt laranderesultat avser framst da kollegor lar av varandra, men dar inget gemensamt
larande skapas. Né&r forsteldrarna beskriver en kollektiv ldrandeprocess med ett individuellt resultat
aterkommer ordet reflektion. Agneta jamfor skillnaderna mellan en individuell och kollegial
larandeprocess och menar att den egna reflektionen okar nar kollegan stéller fragor:

A: Det individuella larandet — det ger mig inte samma tid till reflektion tror jag. Det &r lite skillnad
tror jag. Om jag berattar for nagon, eller vi sitter ihop och planerar eller gor ndgonting sant dar,
sa hinner jag med... D& blir det en annan typ av reflektion i det.

C: Varfor blir det s&?

A: Ja, men jag kan ju mota ifrdgaséttande da. ”’Varfor tanker du géra sa har? Vad leder det..? Vad
vill vi ha for resultat da?” Det blir sddana fragor kanske som kommer, som jag kanske inte stéller
mig sjélv i mitt eget larande

C: Du menar alltsa att reflektionsgraden okar nar du méter ndgon annan?

A: Ja, det tror jag.

Charlotte beskriver kollegialt larande som att bidra och ta av andra, ett utbyte mellan kollegor. Hon
beskriver ocksa hur kollegiala larande bor leda till nagon form av resultat, en upplevelse, som férandrar
forstaelsen pa individuell basis, det vill sdga bade en kollegial och en individuell larandeprocess, dar
resultatet skulle kunna bli ett individuellt 1arande:

Man maste bidra och ta av andra och for att ga darifran och kénna att man har fatt ndgon form av
upplevelse... Att vaga rucka pa sina egna forgivettaganden for att du ska lara dig nagonting.

Charlotte framhaller ocksa att det ar viktigt att kollegorna arbetar tillsammans till exempel diskuterar
uppgifter for att det ska bli larande. Hon ser en fara med forelasningar. Om det inte sker nagon
gemensam aktivitet i samband med forel&sningen, finns det risk for att ett laranderesultat uteblir:

Sen ska det vara sadana uppgifter som gor att du verkligen bade behover tanka till och diskutera. Det
kanske inte blir nagot for- eller efterarbete eller nagot sant tanker jag, utan da kan du sitta av tiden utan
att ens fundera pa vad du har varit med om.

Charlotte eftersoker har alltsa ndgon form av gemensam kollegial process for att det ska leda till larande.

Den gemensamma larandeprocessen beskrivs ocksa som muntligt delade erfarenheter. Genom att lyssna
pa andras berattelser ges mojlighet att reflektera dver sin egen undervisningspraktik. Kollegialt larande
ar alltsa kollegialt delade erfarenheter menar flera av forstelararna. Ett exempel pa detta ger Agneta,
som lyfter fram ett kritiskt vén-perspektiv dar en kollega har bevistat hennes lektioner i en sarskilt
utmanande klass. Har blir den gemensamma erfarenheten i klassrummet utgangspunkt for ett samtal om
hur hon skulle kunna arbeta vidare med klassen:

Det &r ju att fa input och att vaga testa sina tankar och idéer lite grann mot nagon som kanske har en
annan erfarenhet eller har samma erfarenhet.
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Kanske handlar kollegiala larande i denna betydelse framfor allt om att lara av varandra och inte om att
lara ihop.

Nér Erik beskriver ett kollegialt larande &r det dock svart att veta om det ar ett individuell eller kollektiv
larandeprocess som avses, det vill séga ett 6verférande av larande fran en kollega till en annan eller om
det sker utbyte och reflektion tillsammans. Kanske &r det sa att granserna ar nagot flytande harvidlag.
Bade individuella och kollektiva processer pagar samtidigt:

C: Hur ringar du in begreppet kollegialt larande?...
E: Det ar ju larande som sker kollegor emellan, ett utbyte tanker jag.
C: Utav vad?

E: Erfarenheter, perspektiv, att kunna stota och bléta fragor, som man upplever som viktiga att
prata om, tanker jag.... Det finns ju sa ofantliga manga duktiga pedagoger. Det finns ju sa mycket
att lara sig, sa manga tips att ta till sig, s& mycket man liksom kan... Det tycker jag ar fantastiskt.
Sa nar man borjar nysta i, nar man sitter och pratar om olika saker, sa inser man sa manga olika
saker man gor som ar bra, som jag aldrig har tankt pa eller som dom aldrig har tankt pa.

Erik antyder ett samtal dar olika saker stéts och blots, vilket kan formodas vara en kollektiv
larandeprocess.

6.1.4 Kollektiv larandeprocess med ett kollektivt laranderesultat

En annan tolkning av begreppet kollegialt 1arande, och som forstelararna bidrar med, &r kollegialt delade
erfarenheter som omformas tillsammans till ett nytt gemensamt larande. Har framhalls vikten av att alla
deltar i den larande processen. Det gemensamma kollegiala larandet blir viktigt for att fa spridning i hela
verksamheten. Har anvands begrepp som prata ihop eller spinna vidare tillsammans pa till exempel en
forelasningserfarenhet, for att tillsammans skaffa sig en gemensam forstaelse. Ett exempel pa en
kollektiv larandeprocess beskrivs av Dorotea och dar ocksa ett kollektivt laranderesultat antyds. Hon
refererar till en konferens som hon och kollegan deltagit vid och hur samtalet fortsatter under bilresan
hem:

Och s sitter man och pratar om det man sett i bilen och pratar om det pa vagen hem: Och hur kan vi
g6ra med det? Och hur kan vi géra med det? Och hur kan vi fortsatta med det? Och hur kan vi utveckla
det?”” Och... ja, man horde ju ndgot... Man har hort ndgot bada tva samtidigt... Och sa kanske man har
uppfattat det pa olika satt eller sa kan man spinna vidare pa det.

Kollegialt larande i form av ett kollektivt laranderesultat verkar svarare. Det ar ingen sjalvklarhet att
kollegialt larande kommer till stind menar Dorotea. Har gor Dorotea en skillnad mellan att lara av och
lara ihop:

N&, man kan nog... traffas och lara av varandra och kanske lara ihop ocksa.

Bertil beskriver en kollektiv larandeprocess i skolenhetens utvecklingskonferens och later oss skymta
ett kollektivt laranderesultat:

Det ar anda manga sadana saker som jag anda tycker ar kollegialt. Vi pratar om problem och s gor vi
en san har uppgift och s upptécker vi bara "”Jaha, var det sa har”. Och nér alla berattar hur det gatt sa
ar det jatteintressant.

Forhandling skulle kunna vara en kollektiv larandeprocess med ett kollektivt laranderesultat. | sddan
situation skapas inte ny kunskap, men foérhandlingen ger en inriktning om den fortsatta processen.
Bertil ger ett sadant exempel:

Dels kan kollegialt larande ske néar vi sitter ner och diskuterar som vi gér i ordnade former, men ocksa

pa vara amnesmoten. Da ar det ocksa kollegialt larande att vi sitter och delger varandra vad vi har gjort.
Och vi forsoker gréva djupare i det och forsoker komma fram till: Varfor gor vi det har? Vad ar syftet
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med det? Hur tar eleverna mot det? Vad blir resultatet av det? Ska vi gora det igen? Och ibland far man
ge sig dar.

Det kollektiva laranderesultatet verkar dock vara diffust for flera av forstelararna. Erik askadliggor
svarigheten att beskriva ett kollegialt laranderesultat:

C: Jag tror vi har pratat lite om det redan, men det kollegiala larandets innehall, vad skiljer det
sig fran det individuella larandets innehall?

E: Innehall? Ja, alltsd... jag vet inte riktigt. Vad menar du med den fragan? For innehall - det
beror ju vad vi haller pd med... Ja, ja, jag vet inte, &r inte dom ett komplement egentligen? Alltsa
det kollegiala larandet och det individuella larandet gar ju ganska mycket hand i hand &nda. Och
det &r klart att om inte gruppen som man ska ha kollegialt larande tillsammans med funkar, da
maste man ju borja med den dimensionen. Annars kommer det inte nadt bra ut av det
dverhuvudtaget. Och da blir ju innehallet annorlunda, for d& far man jobba med ’hur ska vi jobba
ihop eller hur ska vi hitta...””. D& ar det ju den delen. Men sen kan man ju i det kollegiala larandet
ocksa halla pa och dryfta olika metoder och sddana saker.

Har 6vergar resonemanget fran innehallsliga fragor till den kollektiva processen och vilka hinder som
kan finnas i den. Att beskriva ett kollektivt laranderesultat oavsett om processen ar individuell eller
kollektiv verkar alltsa svarare.

6.1.5 Olika positioneringar kring begreppet kollegialt larande
Utifran intervjuerna kan alltsd forstelararnas utsagor om kollegialt larande sorteras i foljande fyra
kategorier:

Resultat
Individuellt Kollektivt

T o :

3 Delgivning av tips

= Utbyta kollegialt larande Dela en referensram

o

c
g
S Delade erfarenheter som omformas till
o < Muntligt delade erfarenheter nytt gemensamt larande

£ Lyssna pa andra for egen reflektion Dela ny gemensam forstaelse

2 Bidra och ta av andra Spinna vidare tillsammans

2 Diskutera Prata ihop sig

Stota och bléta tillsammans Forhandling

Tabell 2: Forstelararnas utsagor om kollegialt larande

Nar forstelararna talar om kollegialt larande, innebér detta olika saker, vilket askadliggors i tabellen
ovan. Framfor allt tolkas kollegialt larande som en process som antingen &r individuell eller kollektiv,
snarare an ett innehallsligt resultat. Forstelararna tolkar i hogre grad kollegialt larande som en kollektiv
process med ett individuellt resultat &n gor andra former av tolkningar.

6.2 Forstelararnas meningsskapande i sitt uppdrag som ledare for kollegialt larande.

| detta avsnitt beskrivs hur forsteldrarna skapar mening om sitt uppdrag att leda kollegialt larande, vilka
reduceringar, pragmatiska tolkningar, som gors av de komplexa skeenden som forsteldrarna stélls infor.
Fyra utgangspunkter tas for detta; forstelararnas meningsskapande kring sin roll som forstelarare, om
att leda sina egna kollegor, forstelararrollen i relation till rektor och det pedagogiska ledarskapet samt
forstelararnas meningsskapande i relation till att leda kollegialt larande i rum, tid och form.
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6.2.1 Komplexitet 1: Att forsta sin roll som forstelarare

Forstelararskap ar ett nytt fenomen och fore ar 2013 var det ingen som visste nagot om detta. Nar
forstelararna tilltradde fanns inte en fardig mall for forstelarare att ta vid. Darfor ar det kanske inte sa
konstigt att forstelararna i studien pa olika satt lyfter fram problematiken med att inte riktigt veta vad
det innebdr att vara forstelarare. Det kan till exempel handla om att inte veta vad eller hur en forstelérare
ska gora eller vad en forsteldarare kan forstds som. Genom att organisera och strukturera den nya,
obekanta och diffusa rollen reduceras och konkretiseras begreppet forstelarare.

Ett satt att hantera forstelararrollen, och som forstelararna i studien gor, ar att likna den vid nagot som
kanns igen exempelvis att vara handledare, arbetslagsledare eller till och med larare. Dessa roller har
flera forstelarare innehaft sedan tidigare, vilket innebéar att uppdragets art ar valbekant. Detta skulle
kunna betraktas som en rimlighetsreducering, dar forstelararollen inramas av nagot som &r bekant istallet
for att skapa ny mening om ett okant uppdrag. Ett exempel pa detta &r Filippas beskrivning av sig sjalv
bade som arbetslagsledare och som forstelarare och dar granserna dem emellan forhaller sig flytande:

Sen finns vi ju dven till for rektorerna och s&, men dar ar jag som arbetslagsledare. Det ar kanske mer
som arbetslagsledare som jag har kommunikation med rektor. Fast det &r tva... Det ar bade och givetvis.
Men vi har inte ndgot sant forstelarar... men jo, kanske forresten... for vi haller paA med SPSM
[Specialpedagogiska skolmyndigheten] och det &r ju min bit sd att saga. S& det kanske man kan séga... Aven
om jag inte har uppfattat att det &r uttalat forstelarar... s ar vi anda tva forstelarare som haller i detta.

Forstelararrollen &r for Filippas del starkt kopplad till att leda kollegialt larande medan
arbetslagsledarrollen i storre utstrackning handlar om driftsfragor, men som framgar ovan utesluter inte
rollerna varandra utan de flyter i varandra. Olika former av handledarroller anvands ocksa i
meningsskapandet. Agneta lyfter fram detta som tydligt i sitt forstel&raruppdrag:

Sen blev det valdigt luddigt tycker jag. Nar vi val fick uppdraget sa blev det valdigt luddigt i kanterna
tycker jag, men det har nog format sig lite mer under resans gang. Och jag tanker att det som jag har fatt
i ar med handledarskap, handleda mina kollegor i kollegialt arbete, det tycker jag ar ganska klockrent
for ett forstelararuppdrag.

For Bertil ar det till exempel oklart vad som skiljer en forstelarare fran en vanlig larare. Det kan vara en
anledning till att han uttrycker att vara och bli forstelarare handlar om att inneha en viss typ av
personlighet:

Det ar en personlighet. Jag tror det inte &r ndgot man kan lara sig. Det &r sd som man ar.

Det skulle kunna tolkas som att forsteldrare inte ar en roll som man vaxer in i eller utformar utan
forstelararrollen ar ndgot man redan &r, det vill sdga ingen forandring behover ske i och med
forstelararutndmningen.

Ett annat satt som forstelararskap identifieras pa ar i relation till dess innehall. Forstelararen tar da en
roll som projektledare eller uppdragsutforare. Forstelararna far av rektorer tydligt avgransade uppdrag,
projekt, som ska genomforas till exempel att leda en utvecklingsgrupp eller ta hand om en
amnesinstitution. Bertil beskriver det sa har:

Det ar ju egentligen ingen forstelararroll, men det &r en forstelararroll nu. Jag har blivit ansvarig for
[amnes]institutionen och alla inkdp av alla bécker och sant dar.

Om nagot projekt inte tilldelats blir innehallet mer oklart for forstelararna, vilket Erik visar genom att
saga:

Sa lange som forvantningarna fran ledarhall inte ar tydliga for mig, sa vet jag inte riktigt vad jag ska
gora som forstelarare och alltsa far jag konstruera den rollen sjalv... Jag har nog vilat ratt mycket i det
att n&, na far jag inte tydliga direktiv sa far jag gora det pa mitt eget satt. Och da har jag gjort det.
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Erik ser till att fylla forstelararskapet med ett innehall som han sjalv finner viktigt for
skolutvecklingsprocesser. Detta innebdr att han tar tillfallet i akt att vid olika spontana tillfallen diskutera
med kollegor i syfte att fa till kollegialt larande. Den nya reducerade meningen for Erik skulle alltsa
kunna vara att forstelarare blir vad man gor det till sjalv, saledes ett stort utrymme att sjalv forma sitt
uppdrag utifran de ramar som ges.

For att forsta sin roll staller forstelararna ocksa sitt forstelararskap i relation till andra. Lararkollegornas
uttalade och outtalade forvantningar kan vara en faktor i hur forstelararen skapar mening kring sin roll.
Dorotea sager:

D: Jag tycker att det ar viktigt att vi har ett tydligt uppdrag var och en, sa att vara kollegor pa
skolan kan se det, vad vi gor.

C: For att..?
D: Att det inte ska bli det har tjafset: ”’Vad gor forstelararna egentligen. Vi ser ju ingenting.”
C: Ar det mycket s&?

D: Inte mycket, men det &r ju... For vi blev ju tillsagda att vi skulle fortsatta att vara som ni har
varit. Det sa ju [utvecklingschefen] och dom i bdrjan, ”fér det &r ju darfér som ni har blivit
forstelarare, sa jobba som ni har jobbat™. Men jag tror att vara kollegor pa skolan férvantar sig
att vi ska ja, leda nagonting eller att det ska vara ett tydligt uppdrag. Det duger inte att vara som
man alltid har varit, utan man ska lagga pa nagonting tror jag.

Rektors handlingar verkar ocksa vara en faktor. Forstelararskap definieras da utifran vilka handlingar
som rektor gor eller inte gor. For Dorotea blir detta problematiskt:

Jag tycker inte att jag har fatt det uppdraget att nu ska jag leda nagonting. Och jag tror inte att jag
kommer gora det heller forran ndn sager till mig att ”Nu ar det har ditt uppdrag, led den har
amnesgruppen”. For jag vill ha ett mandat for det tror jag... Jag tycker det &ar svart det har
forstelararskapet. Det &r liksom inte som jag tankte mig. Men jag gillar det... jag vill nog ha ett tydligt
uppdrag att Det har ska du gora”. Och man blir lite frustrerad om man vill géra nagot och sa far du
inte det.

Dorotea upplever alltsa att hon ingenting kan gora sa lange rektor inte lamnar besked, vilket begransar
hennes handlingsutrymme i forstelararskapet. Fér Dorotea skapas mening i forstelararskapet nér andra,
kollegor och rektor, definierar innehallet och implicit bestammer vad en forstelarare &r.

Charlotte daremot forstar forstelararrollen som samarbetspartner till rektor. Hon inbjuds av rektor till
samtal for att tillsammans forma en ledarskapspraktik. Charlotte ger exempel pa detta nar hon beskriver
att hon och forstelérarkollegan ger forslag till rektorerna hur de ska arbeta vidare.

Nu kanns det som det nastan som det ar vi som driver hur vi ska ga vidare. Vi har liksom gjort ett
smorgasbord till rektorerna. Vi gar till rektorerna. Dar &r vi nu och bollar: Vi ser de har sakerna. Och
hur tycker ni vi ska fortsatta?”

Detta kan nog betraktas som en framvéxande ny forstelararroll, dar ny mening har skapats, om vad
forstelarare kan vara for nagonting. Denna typ av ledarskapspraktik har inte funnits tidigare och darfor
finns inga sjalvklara kategoriseringar eller konkretiseringar att gora. Detta ar alltsa ett exempel pa dar
forsteldraren uppfattar och anvander ett stort handlingsutrymme i formandet av forstelararrollen.

Sammanfattningsvis kan alltsa konstateras att meningsskapandet kring vad en forstelarare ar for nagot
framfor allt hanvisas till tre kategorier; dels bekanta roller som kéanns igen fran tidigare sasom
arbetslagsledarroll, handledare eller lararroll, dels till olika former av géranden till exempel avgransande
projekt sdsom beskrivs av andra eller formas av forstelararen sjalv. Ett meningsskapande som gors om
forstelararrollen &r att forstelarare blir vad man gor det till sjalv, men det kan ocksa ske i relation till
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andra, dar exempelvis rektor och lararkollegor ges utrymme av forsteldraren att identifiera vad en
forsteldrare ar.

6.2.2 Komplexitet 2: Att leda sina kollegor

Forstelararna i den aktuella utbildningsorganisationen forvantas, som tidigare har beskrivits, leda
kollegialt larande i allt hogre utstrackning. Nagra forstelarare har fatt klart uttalade uppdrag av rektor
gallande detta ledarskap. Det handlar om ett delvis mycket specificerat innehall saésom handledning av
Skolverkets laslyft och naturvetarlyft (NT-lyft) eller ledning av utvecklingskonferens med
aktionsforskningsinriktning. Andra forstelarare har fatt I6sare uppdrag med utgangspunkten “arbeta med
utveckling inom...” och dar utformande av innehallet i hogsta grad ar upp till forstelararen sjalv. Ett
tredje omrade for forstelarares arbete kring att leda kollegialt larande beskrivs nar forstelararen i samrad
med rektor tittar narmare pa skolenhetens utvecklingsomraden. Innehallet definieras vare sig av rektor
eller av forstelararen utan detta gors i samspel dem emellan.

Uppdraget att i storre utstrackning leda kollegialt larande ar nagot som forstelararna funderar pa, men
som ocksa vacker kanslor pa olika satt. En sadan fundering handlar om att leda kollegor och hur detta
kan komma att utmana de kollegiala relationerna. Det kan till exempel handla om att behdva ta en
position som innebdr ett visst inflytande och makt 6ver det kollegiala larandets innehall och form. Ett
satt att forsta uppdraget att leda sina kollegor i kollegialt larande &r att tanka sig sjalv som nagon form
av en expert, dar forstelararen innehar kunskaper som andra inte har. Bertil ger ett exempel pa detta, nar
han beskriver hur flera forsteldrare har hamnat i samma arbetslag och det vore bra om det var mer utspritt
sa att varje program kan dra nytta av en forstelarare. Har positionerar sig forstelararna med viss distans
fran kollegorna, som nagra som innehar nagon form av expertkunskap. En forsteldrare beskriver det helt
enkelt sa har:

Jag har val sprungit om en del av mina kollegor, som har jobbat mycket langre &n mig.

En del av forstelararna varjer sig mot detta och vill inte framsta som mer kunnig an nagon annan. De
valjer darfor medvetet en lagre profil. Dorotea exemplifierar detta nar hon uttalar sig om att ta pa sig en
expertroll:

Och s vill jag nog inte heller vara... Som forstelarare vill jag ju inte séga att *’Har kommer jag med alla
ratta svar”. Nej, men... ”Har ar lite idéer som jag har snappat upp. Vad tycker ni om det?”... Men sa
kan val ett ledarskap ocksé vara att man tar ett steg tillbaka och lyssnar och stéller en fraga ibland...
Man vet anda vart man vill att det hela ska ta vagen, men fast man pekar inte med hela handen. Men man
kanske kan putta pa lite, och leda med fragor sa...

Forstelarare valjer darmed ocksa att inta en lagre profil, bland annat sasom Dorotea gor, genom att sprida
idéer, men ockséa genom att puffa pa med fragor eller fungera som diskussionsmotor. Har blir den nya
meningen snarare att forstelararna vill ha inflytande 6ver kollegiala larprocesser genom att paverka hur
processen sker. Forstelararna tar alltsa snarare rollen som processledare. Utifran ett antagande om att
forstelararen inte ar klokare ndgon annan, och dar alla kan fa ta lika stor plats, blir processledarskapet
ett rimligt meningsskapande.

En tredje positionering géllande att leda sina kollegor, handlar om att fortfarande vilja vara en like bland
sina kollegor, en 6nskan att fa vara och lara tillsammans med andra och att fa ta del pa lika villkor. Bertil
exemplifierar detta:

Jag vill inte missa det tillfallet att inte kunna berétta om mina problem och det jag upplevde och da fa
motfragor och fordjupande fragor som jag kan tanka till och svara pa.

Ledarskap for kollegor kan behtva erdvras samtidigt som rollen som en larare bland andra, en like, kan
komma att utmanas. En annan tolkning som ocksa handlar om att vilja vara en like bland kollegorna,
handlar om antagande om ledarskap pa mer Overgripande niva, dar ledarskap bland kollegor
problematiseras. Kanske kan detta beskrivas som en reaktion mot ett hierarkiskt lararuppdrag. Dorotea
exemplifierar detta genom att ifragasatta om forstelarare ska leda kollegialt larande dverhuvudtaget och
tycker istéllet att det ideala &r att alla i arbetsgruppen tar lika stor plats och déarmed leder:
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Men jag ar ju inne pa att det inte ska sitta ndgon och leda hela tiden, utan man ska komma fram till nagot
gemensamt. Vad &r viktigt for oss? Hur ska vi jobba vidare?

Hon menar att ett traditionellt ledarskap innebér att ledaren satter agendan och delegerar vad andra ska
gora, ett system som hon alltsa vander sig emot. Hur forstelararen identifierar sig i forhallande till sina
kollegor blir en del i meningsskapandet kring att leda kollegialt larande.

Ytterligare ett satt att leda kollegor for forstelarare beskrivs som ett mer indirekt ledarskap. Det handlar
om att tillsammans med rektor skapa en ledarskapspraktik som fokuserar verksamhetens och
organisationens niva. Charlotte ger exempel pa detta nar hon beskriver sitt eget och forstelararkollegans
arbete tillsammans med rektorerna och dar initiativ tas fran bada parter i en systemisk relation:

Egentligen &ar det sa att jag och [forstelararkollegan] tillsammans med rektorerna som &ager uppgiften
och samlar ihop den och goér nan form av analys for alla. Eller... Vi &ger inte uppgiften, men vi ager
analysen. Men vi ager uppgiften och presentationen av vad som hander sen. For ledarskap ar val att
driva pa ocksa sa att det blir gjort pa nagot sétt.

Har handlar det alltsa inte om att leda kollegor direkt i en grupp. Det kan darfor vara svart att avgora,
vilken betydelse och inflytande detta ledarskap har pa larares kollegiala larande. Daremot utmanar denna
form av ledarskap bilden av vad det innebér att leda kollegialt larande.

Sammanfattningsvis tar forstelararna nagra olika positioner gallande att leda kollegialt larande. Dels
handlar det om rollen som expert, dar forstelararen innehar nagon form av kunskap som kollegorna inte
har, dels handlar det om en roll mer inriktad pa processer, dar forstelararen inte tar tolkningsforetrade
framfor kollegorna, men anda pa olika satt ser till att processen ror sig framat. Ytterligare en
positionering &r att forsoka fortsatta vara en like bland sina kollegor — en motvillig ledare eller en icke-
ledare. Ett fjarde och sista meningsskapande som forstelararna gor handlar om att se sig som ledare mer
indirekt, hdr som en samarbetspart till rektor.

6.2.3 Komplexitet 3: Forstelararna och rektor i det pedagogiska ledarskapet

Som tidigare beskrivits &r relationerna mellan formella ledare och icke formella ledare, avgdrande for
hur ledarskapspraktiker kan komma att utvecklas. | forsteldrarnas meningsskapande kring att leda
kollegialt larande blir rektor en person att forhalla sig till. Nagra forstelarare traffar sin rektor ofta,
atminstone varje vecka. Andra traffar rektor ndgon gang om aret. | dessa méten utvecklas olika relationer
och darifran samproducerar rektor och forstelarare olika slags ledarskapspraktiker. En del av dessa
ledarskapspraktiker paminner om det som kan forstas som en distribuerad ledarskapspraktik, medan
andra snarare paminner om delegerade ledarskapspraktiker eller liknande. Flera av forstelararna
uttrycker dessutom att rektors agerande paverkar det handlingsutrymme som ges i deras uppdrag.
Forstelarare skapar, utifran dessa relationer, handlingar och sammanhang, mening kring rektors
pedagogiska ledarskap pa olika vis.

Ett satt att meningsskapa kring forstelararskapet i relation till rektor &r att forstd rektorsrollen som en
organisator av kollegialt larande, dar sjalva organiserandet av méten, tid, och grupper méjliggor for
forstelararna att leda kollegialt larande. Rektorerna forvantas delta i dessa sammanhang i man av tid.
Bertil beskriver rektors medverkan:

Dom har varit med ja, kanske 75 % av alla... ja nastan 75 % av alla méten och da har antingen (Rektor
1) eller (Rektor 2) suttit med och kommit. Och da tror jag att dom har tyckt att det har varit bra. Jag har
inte frigat dom. Det har jag inte gjort.

Hér reduceras rektorsskapet till ett indirekt ledarskap och dér rektor ldamnar Over ledarskapet av
kollegialt larande till forstelararna. En annan variant pd samma tema ar nar rektor haller viss distans,
men skickar med uppmuntrande ord. Agneta beskriver rektors deltagande i utvecklingskonferenserna:
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Och det &r ju latt att det bara blir valdigt ytligt s& dar ”’Ah, vilket intressant samtal”. Det &r ju det. Men
det &r ju &nda en bit pa vag. Dom har lyssnat, hon eller han har lyssnat pa oss och vet lite hur vi resonerar
och sadana saker.

Rektorer haller sig en bit pa avstand, men interagerar inte. Har uppfattas rektorerna bereda ett ganska
stort handlingsutrymme for forstelararna att ta i ansprak.

Ett annat satt att skapa mening i relation till rektor ar att forsta rektor som en slags konkurrent om
utrymmet for att leda kollegialt larande. Det kan handla om makten 6ver innehallsagendan men ocksa
Over tidsutrymmet. Detta kan yttra sig genom att rektor inte informerar sina forstelarare i forvag om vad
som ska diskuteras pa utvecklingskonferenser. En forstelarare beskriver att hen ”pa staende fot” far
forsoka leda och motivera kollegorna i samtal, oavsett om innehallet upplevs relevant eller inte.
Forsteldraren problematiserar detta och séger:

Om jag inte kanner mig delaktig sa ar det svart... Ska jag kora liksom nan annans race fast jag inte ar
dar sjalv d&? ... Man hade kommit dnnu langre om arbetslagsledarna och forstelararna hade vart
involverade i detta. Det kan ju vara sa att rektor anda sétter sin agenda, men det sker i ett samtal som
gor att aven dom har ledargestalterna som finns pa skolan kéanner att dom ar med pa taget och kan leda
det tillsammans. Sa racker det s& mycket mer tanker jag.

Hér blir rektor den ledaren som allt snurrar kring. Forstelararen beskriver ett férsumbart eget
handlingsutrymme, men ger ett forslag pa hur delaktigheten kan oka, det vill saga forstelararen ser
mojligheter till strre handlingsutrymme.

Ett tredje satt att skapa mening i relation till rektor ar dar rektor far rollen av samarbetspartner, dar
forstelarare tillsammans med rektorer arbetar fram nagot som kan beskrivas som en distribuerad
ledarskapspraktik. Charlotte ringar in forstelararrollen mellan kollegor och rektor genom att beskriva
sig som ett bollplank som stéttar bade rektor och kollegor. Hon beskriver relationen till rektorerna
genom att saga:

Vi har under det hér sista halvaret fatt &kta fragor, inte de har retoriska nar de vet svaren, utan Vi vill
nog hit och hur ska vi gora det tillsammans?”’

Forsteldararnas mandat att leda kollegialt larande synliggdrs av rektor, vilket skapar stort upplevt
handlingsutrymme i forhallande till férstelararnas egna kollegor. Har beskrivs inga hinder i forhallande
till rektor.

Sammanfattningsvis gor alltsa forstelararna tre reduceringar i sitt meningsskapande i relation till rektor
i det pedagogiska ledarskapet. Rektor uppfattas som en organisator, ett indirekt ledarskap som haller i
tradarna men inte aktivt leder kollegialt larande i forsta ledet. Rektor kan ocksa uppfattas som en
konkurrent, som inte ger plats for forstelararna att leda och som lamnar litet utrymme for delaktighet.
Ibland uppfattas rektor som en samarbetspartner, i vars sallskap en distribuerad ledarskapspraktik véxer
fram.

6.2.4 Komplexitet 4: Att leda kollegialt larande i forhallande till rum, tid och form
Forstelararna skapar mening kring sig sjalv, sina kollegor och sin rektor, men det finns ocksa rent
rumsliga och tidsméassiga aspekter som paverkar forstelararnas méjligheter att leda kollegialt larande. |
detta avseende gor forstelararna nagra olika pragmatiska tolkningar. En sadan &r att arenan for ledarskap
av kollegialt larande finns inom en klart avgransad konferensform till exempel inom varje skolenhets
utvecklingskonferens eller inom de ordinarie arbetslagsmétena. Det &r dar det kollegiala l&rande sker.
Dorotea beskriver kollegors motivation och hanvisar den till utvecklingskonferensen:

D: Jag tror att forst och framst att alla larare behéver bli engagerade i det kollegiala larandet.
Dom ska inte ga dit for att de ar tvungna bara... ja, dom ska vilja det.

C: Sa du menar att det finns ett problem med larares drivkraftsdimension? For vad?
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D: For att de ar sa emot det har patvingade, som de tycker. For det ar ju pa de har konferenserna
som varan utveckling ar schemalagd, ska ske.

Dorotea ser sig dock inte som ledare for dessa sammanhang, utan utvecklingskonferenserna leds framst
av rektor. Dessutom berattar forstelararna ocksa om det kollegialt larande i andra forum som till exempel
arbetslags- och dmneslagsmaten. Erik beskriver till exempel hur ett medvetet utvecklingsarbete i
arbetslaget har lett fram till att arbetslagsmétena ses som en plattform for kollegialt larande.
Arbetslagsmotena leds dock inte av Erik sjalv utan av en kollega. Filippa, som ocksa har uppdraget att
vara arbetslagsledare, beskriver kulturella hinder for kollegialt larande i sitt arbetslag dar motstandet
sitter i vaggarna”. Den pragmatiska tolkningen kan vara att en arena for kollegialt larande finns inom
ramarna for en av rektor organiserad konferensform. Dessa konferensformer skulle kunna vara moéjliga
arenor for forstelarare att leda kollegialt larande, men det finns ocksa hinder for att detta ska ske.

Ett motsatt satt att se pa arenor for att leda kollegialt larande, &r nar forsteldrarna menar att kollegialt
larande kan ske var som helst, det vill sdga forum utan tydlig rums- och tidsinramning. Bertil beskriver
det sa har:

Kollegialt larande kan va att man sitter och diskuterar i ett mote men det kan ocksa vara att man faktiskt
kommer in och diskuterar... runt sin arbetsplats... kan ju ocksa varar grunden till ett kollegialt larande,
som man ocksa fortsatter med nasta méte och nasta mote. Darfor ar de har sma métena valdigt viktiga
ocksa. Jag tror ibland att man tanker att det inte &r kollegialt larande med det ar ju det, nar man delger
och pratar med varandra. Man stéller fragor, fast man inte tanker pa det. Och da &r ju alla handledare
och mottagare hela tiden.

Ledarskapet delas av alla inblandade, det vill séga &r inte ett avgransat forsteléraruppdrag, utan det sker
spontant i stunden av vem som helst. Rollen som ledare &r flytande. Det fria samtalet blir ett forum for
kollegialt larande.

Det finns ocksa pragmatiska tolkningar kring tid, vilket begransar eller mojliggor forstelararnas
handlingsutrymme for att leda kollegialt l&rande. Framfor allt menar forstelararna att det finns tid, men
att den prioriteras daligt till exempel att tid for kollegialt larande forsvinner till forman for driftsfragor.
Agneta ger ett exempel pa detta:

Man kan klaga valdigt mycket pa att man inte har tid, men nar man verkligen satter sig och tittar: Hur vi
utnyttjar vi tiden? Jag menar inte att vi inte ska kunna sitta och ta det lugnt, det gor ju jag med, men
allts& uppstyrd tid tror jag faktiskt ar ett maste.

Hér handlar det framfor allt om en tidsarena for kollegialt larande, inte nédvéandigtvis hennes ledarskap
for detta och dar kollegornas prioritering av tid blir en avgérande faktor.

Ytterligare en pragmatisk tolkning handlar om form, nér kollegialt larande blir likstéllt med det som
sker inom Skolverkets lyft, men det som sker inom andra konferensformer inte kallas kollegialt larande.
Bertil beskriver:

Det ar de har traffarna vi har och laser Skolverksmoduler i kollegialt larande. Och d& tycker jag nar vi
har kollegialt Iarande, nar vi har en struktur, en modell nar vi traffas, dialogmodellen eller vi har provat
ocksa andra... Vi provade att en satt utanfor och sa en reflektion, typ akvariemetoden testade vi.

Hér blir Skolverkets moduler en form av begrénsning for vad ett kollegialt larande kan vara och dér ett
kollegialt larande likstélls med ett hur.

Sammanfattningsvis innebar alltsa forsteldararnas reduceringar kring rum, tid och form att forstelarare
ser kollegialt larande som hanvisat till fasta konferensformer eller nar som helst i ett samtalsutbyte, men
inte i den gemensamma handlingen. Mdgjligtvis kan dock ett samtal betraktas som en gemensam
handling. Att tid inte finns handlar for forstelararna snarare om prioritering av tid. Det verkar ocksa som
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om forsteldrarnas uppfattningar om kollegialt larande formas av samtalsmodeller i Skolverkets olika

lyft.
6.3 Forstelararnas meningsskapande i kollegiala larprocesser

Forstelararna omfamnar ledarskapet for kollegialt larande pa liknande och olika satt. | detta avsnitt
beskrivs nérmare i vilka avseenden forstelararna fungerar som aktiva meningsskapare i kollegiala
larprocesser utifran Weicks begrepp change poet eller forandringspoet.

6.3.1 Skapa rorelse

Forstelararna anvander sig av olika satt for att fa kollegorna att utforska sin praktik, att géra annorlunda,
forandra och utvecklas. Ett satt ar att minska komplexiteten i det vida uppdrag som kollegialt larande
kan upplevas som. Agneta beskriver exempelvis hur hon forsoker gora de utvecklingsuppgifter som
lararlaget har for handen mindre och darmed mer hanterbara genom att uppmuntra att borja med nagot
litet. Har beskriver hon hur hon arbetar med kritiska kollegor i forberedelser infér en gemensam
kompetensutvecklingsdag:

Men det kan ju bara vara sa har att man ar kritisk mot allt. Och jag har inte tid med det har med
elevintervjuer och hur ska jag hinna med det? Och jag har ju annat att géra.” och sa dar. Men liksom
anda vara den som ’Du vet, det kan ju bli bra i langden. Vi lar ndgot av det. Ta det lilla.”” Vara den som
anda ar lite positiv till det.

Hon serverar pa detta satt en reducering och en pragmatisk tolkning av ett mer komplext uppdrag at
kollegorna for att det ska bli majligt att genomfora i just det lararlag hon star framfor.

Ett annat satt som forstelararna anvander sig av for att fa rorelse i kollegialt larande &r att stélla fragor
och darmed fungera som motorn i samtalen. Erik kallar det for att sa ett fro for att hjalpa kollegorna att
fokusera pa uppdraget om elevers larande:

E: Men jag tanker mig att man kan alltid sa ett fro och nagonstans kanske det landar. Ibland landar det
och ibland s& landar det inte, men man kan alltid jobba pa det.

C: Hur sar du ett fro?

E: Stalla lite kluriga fragor till kollegan. Det kan handla om att ”’Sa har brukar jag gora. Hur brukar du
gora?” Eller det finns s méanga olika. Det ar sa svart att beskriva for det &r nagonting som hander i
stunden. Man kanner av liksom i... Man kanner av. Vad behdver den hér kollegan just nu, héar?

Erik har en tilltro till att det lilla froet kan fa stora konsekvenser, en slags medvetenhet som extracted
cues (Weick, 1995), att det lilla kan bygga en storre mening, att sma saker skulle kunna ge stora
forandringar pa sikt.

Sammanfattningsvis skapar forstelararna rorelse i Kkollegiala l&rprocesser genom att dela upp
omfangsrika uppgifter i mindre delar sa att de inte ska upplevas évermaktiga for kollegorna. Rorelse
skapas ocksa genom att sa sma fron av fragor till kollegorna.

6.3.2 Visa pa riktning

Att synligg6ra den utvecklingsprocess som kollegorna tillsammans befinner sig i, ser forstelararna som
ett av sina uppdrag. Ett satt att gora detta pa ar att satta utvecklingsprocesser i sitt sammanhang for att
forsoka skapa forstaelse och mening om nuet. Agneta far exemplifiera detta nar hon séager:

Att man paminner om vad vi faktiskt har gjort. Det kanner jag lite i mitt arbetslag, att jag kanske ar den
i mitt arbetslag som padminner om vad vi faktiskt redan har gjort.

Ett annat satt for att skapa sammanhang for kollegialt larande gérs genom att koppla samman larande

fran olika hall. Filippa anvander exempelvis arbetslagstid for att lyfta fram kollegornas tankar fran
utvecklingskonferenserna sa att detta kan bli en del av den vardagliga praktiken:
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Jag tror att vi far hjalpa till dar, vi som ar med i detta och forsta att det har ar en rod trad som Iper.
Det ar inte en ny boll som har studsat upp som man ska fanga eller slappa utan det har hanger ihop med
vara gemensamma K-dagar? ocksa.

Forstelararna skapar ocksd mening kring utvecklingsprocesserna genom att konkretisera kollegialt
larande med hjélp av strukturella medel. Strukturerandet av mdéten kan exempelvis ses som ett verktyg
for att se till att processen far en riktning. For forstelararna kan detta handla om praktiska goromal som
att fordela ordet, gora dagordning, prioritera innehall, se till att samtalet haller sig till &mnet och att
sammanfatta motet. Bertil ger en bild av vad detta kan handla om:

| samtalet sa fordelar jag ordet, och vi pratar, och sen sa gar vi ju rundan, varvet runt. Efter det s& har
ju folk fatt stalla fragor, och da har jag ju hallit ordning s att alla har kommit till tals. Och det har ju
fungerat bra.

Forstelararna ger ocksa kollegialt larande en riktning genom att de pa olika sétt bidrar med nagon slags
expertkunskap. Att anta den radgivande rollen eller visa pa goda exempel fran egen undervisningspraktik
kan uppfattas som att vara extra kunnig inom ett visst amne eller beskrivas som att ga i framsta ledet
gallande pedagogisk utveckling. Det kan handla om expertkunskaper fran sitt &mnesomrade, att sprida
kunskap om allmanna metoder och om skolan som helhet eller sprida kunskap om aktuell forskning.
Erik beskriver det som ett ansvar:

Alltsa det goda som man gor, det som man gor bra, kanner jag ett storre ansvar an tidigare att sprida.

Sammanfattningsvis forsoker forstelararna pa olika satt visa pa riktning i kollegiala larprocesser genom
att skapa mening om nuet dels genom att stélla det i relation till sddant som har hant, men ocksa genom
att koppla samman olika kollegiala larprocesser med varandra med syfte att skapa en helhet och en réd
trad”. Genom att pa olika satt leda kollegiala samtal medverkar forstelararna till att konkretisera
kollegiala larprocesser. Ibland tar de rollen som expert for att bidra med specifika &mneskunskaper eller
processledning.

6.3.3 Rikta uppméarksamhet

Att rikta sokljuset dit det behdvs ar ocksd en av forandringspoetens uppgifter som aktorer i
meningsskapandet. Forsteldrarna gor detta genom att understka och kartlagga var utmaningarna finns
och inom vilka omraden som kollegialt larande behovs bast. Har handlar det om att ringa in och fokusera
det som upplevs som viktigt. Ett exempel pa detta ger Erik, nar han beskriver hur han riktar kollegornas
uppmérksamhet mot elevernas larande:

For mig handlar det fortfarande om att ha eleven i centrum och elevernas lérande i centrum och att
nanstans hjalpa andra att fokusera pa det ocksa... For det ar anda det som ar det centrala i uppdraget.
Den hér elevgruppen har jag. Vad kan jag &ndra? Vad kan jag gora for att det ska bli battre med den
hér elevgruppen?

Ett annat satt att forhoja uppmarksamheten handlar om att rikta blicken at ett annat hall genom visa pa
andra alternativ eller att vaxla perspektiv. Erik beskriver sin roll som:

Min roll &r, tror jag, att utmana andra att tanka annorlunda... Jag tanker att en del har lite svart att
tanka att man ska andra sig. Och man far hjalpa lite pa traven ibland, och man far tanka att... Det har
att &ndra pa perspektiven Vad kan du géra da?” eller ”’Har du provat det har?”” Hjalpa pa vagen dar
lite.

Att uppmarksamma det som ar viktigt och centralt gors ocksa pa andra satt. Forsteldararna beskriver
vikten av att visa pa god praktik och vara en god forebild. Agneta upplever att hon i rollen som
forsteldrare, betraktas av andra och darfor blir det viktigt vad hon gor. Hon tycker att det &r hennes

2 K-dagar stér for kompetensutvecklingsdagar, motsvarande studiedagar eller liknande
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ansvar att vara positiv till sdidant som skolans rektorer eller utbildningsorganisationen driver exempelvis
gemensamma kompetensutvecklingsdagar:

Man blir lite representant for skolan. Tar jag i med jattestora ord nu eller?... Jag tycker i stdrsta
allmanhet sa dar, att vi kan prata om oss sinsemellan vad vi tycker om [skolan] eller
[utbildningsorganisationen] och sa dar. Men utat vill man anda halla en... det ar ju min arbetsplats. Jag
vill ju sta upp for den. Jag vill ju liksom, ja, visa att den &r bra.

Sammanfattningsvis riktar forstelararna uppmarksamheten i kollegiala l1arprocesser genom att se till att
samtal riktas mot det som &ar centralt exempelvis elevers larande. Ibland férsoker de visa pa hur
samtalsamnen kan ses ur olika perspektiv och utmanar darmed kollegor att tdnka pa andra satt. Att rikta
uppmarksamheten kan ocksa handla om att skapa mening om lararuppdraget genom att férega med gott
exempel.

6.3.4 Mojliggbra samspel

Forsteldrarna beskriver att de vill frimja god kommunikation i olika sammanhang dels i lararlagen men
ocksa mellan rektorer och larare. Detta kan ta sig flera uttryck. Ett satt kan vara att mana om lararlagens
interna kommunikation genom att se till att alla lyssnar pa varandra men ocksa genom att se till att
kollegorna vagar och far komma till tals. For att oka delaktigheten och &stadkomma ett bra
samtalsklimat anvander forsteldrarna olika samtalsmetoder. Agneta ger ett exempel:

Jo, men jag tror att jag ar ganska s& duktig pa att, duktig p&” tycker jag egentligen inte om att saga
men... Jag tror att jag ar ganska sa duktig pa att f& en grupp att trivas och fa manniskor, i den lilla grupp
jag leder, att ha ett tillatande klimat. Och da kanske jag mer ar den som Gppnar upp och tillater, att det
blir ett samtal och kanske mer &r den som pytsar pa och sammanfattar tror jag... Sa att jag tror att jag
ar ganska duktig pa att se till att alla kommer till tals trots allt och sa dar.

Ett annat sétt att varna god interaktion handlar om samspelet mellan rektor och larare. Né&r
kommunikationen skaver dem emellan pa nagot satt, fungerar forstelararna som uttolkare av bada
parters mening, ett slags pragmatiskt tolkande av sadant som upplevs komplext. Ibland handlar det om
att tolka rektors mening for kollegorna och ibland tvartom. Charlotte exemplifierar detta nér hon
beskriver sig sjalv som ett slags filter mellan rektor och ldrare, nér kollegorna &r missnéjda med
nagonting:

Jag kanner ibland att man blir ndgon lank ibland mellan kollegor och rektorerna. Och den rollen ar
ganska viktig. Ibland kan det vara enklare att saga saker till mej, som jag kan filtrera lite ocksa sa att det
kommer ut pa ett battre satt &n det kanske var fran bérjan. Och sé kan jag formedla detta till rektorn eller
till utvecklingschefen.

N&r missnoje gror bland lararkollegorna, tar Charlotte uppdraget att framfora detta till rektor pa ett
kanske mer modererat sétt.

Ytterligare ett satt att strukturera for kollegialt larande, &r att skapa forutsattningar for sociala
sammanhang dar kollegialt larande kan komma till stdnd. Det kan till exempel handla om att hitta
motestid med rektor, for att mojliggora framvaxandet av en gemensam ledarskapspraktik. Charlotte
beskriver hur hon och forstelararkollegan driver pa utvecklingen genom att se till att de hittar
gemensamma motestider:

For att vi markte ju att nar vi hade den har forskningscirkeln nar vi tréffades valdigt regelbundet att det
gav sa mycket mera, sa vi har propsat pa att vi ska ha den tiden... Sa det var det sista vi gjorde, satte 0ss
ned for att hitta en tid i schemat.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att forstelarare pa olika sétt skapar mening i kollegiala
larprocesser genom att mojliggéra samspel. Det kan handla om att 6ka delaktigheten bland kollegor
genom att strukturera samtal pa olika satt. Forstelararna forsoker ocksa uttolka olika parters mening till
exempel kollegor gentemot rektor och vice versa for att underléatta det sociala samspelet. Dér kan
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forsteldararna fungera som filter i uttolkandet. De ser ocksa till att organisera for moten sa att sociala
samspel underlattas.

6.4 Resultatsammanfattning

| detta avsnitt sammanfattas de framkomna resultaten utifr&n nedanstaende rubriker.

6.4.1 Forstelararnas tolkningar av begreppet kollegialt larande

Forstelararna tolkar begreppet kollegialt larande pa olika satt bade som en process och ett resultat, men
framfor allt tolkas kollegialt larande som olika satt att lara tillsammans. Det handlar framst om att fa
tillgang till andras erfarenheter och tips for att pa egen hand omforma detta till eget larande. Kollegialt
larande som process handlar frdmst om diskussioner och reflektioner i olika slags samtal. Kollegialt
larande beskrivs i mindre utstrackning som ett resultat eller ett innehall, men nar sa gors handlar det om
en gemensam forstaelse som kan uppkomma genom olika slags samtal eller forhandling.

6.4.2 Forstelararnas meningsskapande i sitt uppdrag som ledare for kollegialt
larande.

I studien har forsteldarares meningsskapande i sitt uppdrag som ledare for kollegialt l&rande
kategoriserats inom fyra olika omraden; forstelararnas meningsskapande om férstelararrollen,
forsteldrarnas meningsskapande om att leda sina kollegor, meningsskapande om forstelérarnas relation
till rektor i det pedagogiska ledarskapet samt forstelararnas meningsskapande om rum, tid och form for
kollegialt larande.

Forst handlar det om forsteldrarnas meningsskapande om forsteldrarrollen. I studien framtréder tre olika
meningsskapanden, for det forsta i relation till bekanta roller som kanns igen fran tidigare sasom
arbetslagsledarroll, handledare eller lararroll. For det andra sker meningsskapandet i relation till olika
former av goranden till exempel avgransande projekt sasom de beskrivs av andra eller formas av
forsteldararen sjalv. Det tredje meningsskapandet om forsteldrarrollen handlar om att forstelarare blir
vad man gor det till sjalv och/eller i relation till andra, dar exempelvis rektor och l&rarkollegor kan
komma att paverka vilka uttryck detta kan komma att ta.

Nasta omrade belyser forstelararnas meningsskapande om att leda sina kollegor. Ett sétt att forhalla sig
kring detta &r att anta rollen som expert som innehar nagon form av extra kunskap. Andra forstelarare
varjer sig mot expertrollen och vill hellre se sig sjalva som diskussionsmotor eller processledare. En del
forsteldrare vill helst fortsatta att vara en like bland kollegor och tar darfér mer motvilligt ledarskap eller
ifrdgasatter ledarskap bland kollegor i stort. Ytterligare ett meningsskapande som forstelararna gor ar
att anta ett mer indirekt ledarskap i form av en samarbetspart till rektor.

Yiterligare ett omrade beror forstelararnas relation till rektor i det pedagogiska ledarskapet.
Forstelararna meningsskapar kring rektorsrollen pa tre olika satt. Ibland ses rektor framst som en
organisator, som haller i trddarna men som samtidigt lamnar stort utrymme for forstelararnas eget
ledarskap. | andra sammanhang uppfattas rektor som en konkurrent och som inte ger plats vare sig for
forstelararna att leda eller for delaktighet i det pedagogiska ledarskapet. En annan variant ar att se rektor
som en samarbetspartner, dar en gemensam ledarskapspraktik far mojlighet att vaxa fram.

Kollegialt larande avgransas ocksa av forsteldrarna i rum, tid och form. A ena sidan menar forstelararna
att kollegialt larande sker inom ramarna for en av rektor organiserad konferensform. Samtidigt menar
ocksa forstelararna att kollegialt larande kan ske var som helst. Forstelararna ser tidsmassiga mojligheter
for kollegialt larande, men menar att den prioriteras daligt till exempel att tid for kollegialt larande
forsvinner till forman for driftsfragor. Ibland likstéller forstelararna kollegialt larande med de former
som kanns igen fran Skolverkets olika lyft.

6.4.3 Forstelararnas meningsskapande i kollegiala larprocesser
Forstelararna meningsskapar ocksa pa ett praktiskt plan i samspel med sina kollegor genom olika
handlingar. Forsteldrare skapar rorelse genom att reducera komplexiteter for kollegor eller genom att
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anvanda extracted cues (Weick, 1995) som tankemodell i handling for att pa det sattet skapa mojligheter
for foréandring.

Forstelararna visar pa riktning i pagaende utvecklingsprocesser genom att placera dessa i ett mer
overgripande sammanhang dels genom att skapa forstaelse och mening om nuet eller genom att koppla
samman larande fran olika hall. Det kan till exempel handla om att koppla samman det som nu finns
for handen med andra pagaende utvecklingsprocesser. Forsteldrarna visar ocksa pa riktning genom att i
moten konkretisera kollegialt larande med hjélp av strukturella medel eller genom att skapa
forutsattningar for sociala sammanhang sa att kollegialt larande kan komma till stand. De bidrar ocksa
med olika slags expertkunskap.

Forsteldararna riktar uppméarksamheten genom att ringa in och fokusera det som upplevs som viktigt. Det
kan handla om att fokusera elevers larande och fa kollegor att ta riktning mot samma mal, men det kan
ocksa handla om att rikta blicken at ett annat hall genom att visa pa andra alternativ eller genom att visa
pa god praktik och vara en god forebild.

Forstelararna agerar ocksa i samspelet mellan kollegor genom att 6ka delaktigheten och astadkomma ett
bra samtalsklimat, men ocksa i samspel mellan kollegor och rektor dar det kan handla om att vara
uttolkare av bada parters mening.
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7. Diskussion

| detta avsnitt diskuteras resultaten i forhallande till de forskningsfragor som studien avser besvara och
i relation till den tidigare forskningen inom omradet. Sammanfattningsvis bekraftar studiens resultat i
flera fall tidigare forskning inom omradet. Studien visar hur olika tolkningar av begreppet kollegialt
larande paverkar forstelarares meningsskapande om hur kollegialt larande kan ledas. Det visar ocksa att
kollegialt larande framst tolkas som en process medan ett gemensamt kunskapande inte i sa stor
utstrackning fokuseras. Studiens resultat berikar dven tidigare forskning genom att synliggéra hur
forsteldrare skapar mening i sitt uppdrag men dven hur reduceringar kring roll och uppdrag begrénsar
bilden av vad en forsteldrare skulle kunna vara for nagot. | studien syns ocksa hur forstelarare i sitt
uppdrag tar rollen som férandringspoeter och darmed blir betydelsefulla som meningsskapare i
kollegiala larprocesser tillsammans med kollegor.

7.1 Begreppet kollegialt larande

Studiens forsta fragestallning soker svar pa hur forstelarare tolkar begreppet kollegialt larande. | den
aktuella utbildningsorganisationen framhalls ofta 1+1=3, som en bild for kollegialt larande. Med detta
avses att tillsammans skapas larande som ar stérre an det sammanlagda individuella larandet, vilket
Overensstdmmer med den beskrivning som Granberg och Ohlsson (2014) ger av begreppet kollektivt
larande. Flera forsteldarare beskriver att kollegialt larande avser delade erfarenheter som ombildas till
nytt individuellt larande. | forstelararnas beskrivningar framkommer inte i s& stor utstrackning den
gemensamt kunskapande dimensionen av kollegialt larande. Pa olika satt férsoker de ringa in vad det
handlar om exempelvis genom beskrivningar som spinna vidare tillsammans eller prata ihop sig. Det
kollektiva laranderesultatet blir otydligt. Att denna dimension inte framkommer i studien i sa hog grad
kan ha flera forklaringar. Forst och framst kan det handla om att det gemensamma laranderesultatet ar
oklart for forstelararna. |1 Langelotz studie (2017) av ett lararteam som arbetade med kollegial
handledning 6ver en langre tid beskrivs utvecklingen av en kommunikativ samarbetsformaga som ett
kollektivt laranderesultat. Forsteldrarna i denna studie verkar till viss del i grupper som ar nya for dem
eller som med jamna mellanrum omorganiseras. Fragan kan stallas om grupperna har tillracklig tid for
att na fram till ett kollektivt laranderesultat innan gruppen forandras. En kommunikativ
samarbetsformaga kan forutsatta en langre tid av relationsskapande innan den har arbetats fram.

Det kan ocksa handla om att forsteldrarna har svart att satta ord pa det nya kollektiva laranderesultatet.
Ovana kring att tala om larande, individuellt eller kollektivt, kan begransa méjligheterna till att beskriva
vad detta ar. Kanske &r det till och med oklart vad som menas med ett kollektivt l&randeresultat for
forstelararna. Studien tyder pa att forstelarare i hdgre utstrackning tanker pa kollegialt larande som en
process och darmed inte reflekterar dver larandets resultat, vilket bland annat Erik gav uttryck for i
intervjun nar han diskuterade det individuella och det kollegiala larandets innehall. Svarigheter att
beskriva ett kollektivt laranderesultat kan ocksa handla om forvantningar och erfarenheter. En ovana att
arbeta tillsammans, att samtala om ett kollektivt larandeinnehall eller ha begransade forvantningar pa
att detta ska kunna astadkommas kan vara ytterligare en forklaring till att ett kollektivt larandeinnehall
inte beskrivs i lika hog utstrackning. Det kan ocksa handla om synen pa larande. Illeris havdar att det
individuella larandet och det gemensamma larandet ar parallella processer (llleris, 2007). | det avseendet
kanske inte gruppens och individens larande kan sarskiljas. Kanske kan det som individen lart sig vara
likstallt med det som gruppen lart sig. For att ett kollektivt laranderesultat ska synliggdras pa nagot sétt,
behover det ordséttas eller visas i handling. For att fa svar pa om och hur detta gors skulle forsteldrare
behova foljas i arbetet och data hamtas ifran de kollegiala traffar som forstelarare deltar i.

Skillnader i tolkningar av begreppet kollegialt larande har ocksa visat sig ge olika utgangspunkter for
hur kollegiala larandesituationer kan ledas. Levinsson (2011) sag i sin studie av utbildningsledare att
skillnader i ledarskap uppstar beroende pa om larandets vad eller larandets hur fokuseras. | det ena
avseendet tar mellanledaren rollen som expert och i det andra rollen som processledare. Bada
perspektiven aterfinns i denna studie. Forstelararna ser kollegialt larande framst som en process. Dérfor
ar det foljaktligen inte ovantat att forstelararna ocksa ser sig som ledare for processer, att méjliggora for
andra att lara tillsammans. Delaktighet och att alla kan fa bidra med sitt perspektiv blir darmed viktigt
for dem. Forstelararna beskriver aven kollegialt larande som nagot som ska utbytas eller 6verforas. | det
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avseendet kan ledarskapet uttryckas som ett expertuppdrag inom ett amnesomrade och dar forstelararen
i sa fall ska bidra med nagon form av extra kunskap eller vetenskaplig forskning. Det ar inte sakert att
olika tolkningar av begreppet kollegialt larande behtver ge helt skilda ledarhandlingar, men olika
tolkningar kan skapa olika forvantningar gallande hur forsteldrares ledarskap ska utformas.

7.2 Forstelarares meningsskapande i sitt uppdrag som ledare for kollegialt [arande

Studiens andra fragestallning soker svar pa hur forstelarare skapar mening i sitt uppdrag som ledare for
kollegialt larande. Det gors i studien utifran fyra olika omraden; forstelararnas meningsskapande om
forstelararrollen, forstelararnas meningsskapande om att leda sina kollegor, meningsskapande om
forsteldararnas relation till rektor i det pedagogiska ledarskapet samt forstelararnas meningsskapande om
rum, tid och form for kollegialt larande.

Forsta omradet belyser hur forstelararna meningsskapar om vad en forstelarare ar for nagot. Som ovan
beskrivits handlar detta om jamférelser med roller som forsteldrarna kénner igen sedan tidigare, olika
former av goranden eller att forstelérare blir vad forstelararna sjélva gor det till och/eller i relation till
andra. Nar forstelararna reducerar uppdraget till ndgot som kanns igen, skapas ocksa ett valkant
handlingsutrymme. En del forsteldarare i studien &r eller har tidigare varit arbetslagsledare.
Grénsdragningen mellan forstelararroll och arbetslagsledarroll verkar till viss del flyta samman for dem.
Arbetslagsledarens arena blir ocksa forstelararens arena. Den reducering som de gor kan begransa deras
tanke om vad forstelararskapet skulle kunna inrymma. Forstelararskapet skulle utan tidigare erfarenhet
fran exempelvis arbetslagsledarroll eller handledarroll kunna forstas som nagot helt annat och darmed
Oppna moéjligheter for andra roller. Ytterligare en reducering som gors gallande forstelérarrollen handlar
om att forstelararna kopplar ihop forstelararskapet med ett avgransat gérande, ett uppdrag eller projekt.
En sadan reducering kan bidra till att skapa tydlighet kring uppdraget for forstelararen sjalv men ocksa
for omgivningen. Om det finns en uppdragsbeskrivning eller projektinriktning, blir fragor om vad
forstelarare gor enkla att besvara. Viss forskning tycks dessutom tyda pa att om rektor ger mellanledaren
ett tydligt uppdrag blir mellanledarskap i sig mer effektivt (Farchi & Tubin, 2018). Samtidigt kan ett
uppdragsstyrt forsteldrarskap begrénsa bilden av vad en forsteldrare skulle kunna gora. Nér projektet
eller uppdraget avslutas, kan forstelararskapet behova omforhandlas. Nagra forstelarare i studien
reducerar aven forstelararuppdraget till att forstelarare blir vad man gor det till sjalv. Med en sadan
reducering ger de sig sjalva ett stort utrymme att forma sitt uppdrag utifran de ramar som ges. Med allt
for vida ramar kan detta mojligtvis bli problematiskt, till exempel om forstelararens agenda skiljer sig
fran rektors eller fran vad lararkollegorna tycker ar angelaget att en forstelarare gor. Samtidigt visar
studien att en annan forsteldrare inte uppfattar sig sjalv som den som ska definiera forsteldararuppdraget.
I studiens resultatdel beskrivs hur forstelararen invantar rektors besked, och utan detta kdnner sig oséker
pa vad roll eller uppdrag innebér. A ena sidan &r det ett fullt rimligt antagande att forstelarare inte sjalv
identifierar uppdraget utan att det sker i samspel med andra aktdrer. Ledarskap samproduceras
(Ludvigsson, 2009, 2012). Kollegor och rektor medskapar forstelarares ledarskap. A andra sidan kan
detta vara problematiskt. Om forstelarare helt 6verlamnar till nagon annan att definiera uppdrag och roll,
sa som beskrivits har, kan det leda till passivitet i relation till uppdraget och till att forstelararen stalls
utanfor beslutsprocessen att sjalv kunna paverka vad ett forsteldararskap kan innebéra.

Forstelararna i studien skapar ocksa mening om vad det innebar for dem att leda sina kollegor. For nagra
forstelarare handlar detta om att anta rollen som expert eller som processledare. En del forsteléarare ser
det som sjalvklart att de har nagot extra att bidra med. Det kan handla om expertkunskap i nagot &mne
eller om skola i allménhet. Det uttrycks i samtal till exempel genom att alla arbetslag ska kunna ta del
av en forstelarare, underforstatt att en forstelarares kompetens eller kunnande behévs. Andra forstelarare
varjer sig mot denna position som “battre an nagon annan” och ser sig snarare som processledare, dar
malet snarare ar att verka for kollegiala processer och méjliggora for andras kollegiala larande. Pa satt
och vis kan detta ocksa uppfattas som en form av expertkunnande, men snarare pa processledarskap.
Nagra forstelarare vill helst fortsatta att vara en like bland kollegor och i vissa fall inte ledare alls. Det
finns dessutom uppenbar ambivalens hos forsteldrarna géllande att leda de egna kollegorna och darmed
utmana den icke-hierarkiska professionen, vilket samstammer med annan forskning inom omradet
(Brosky, 2011; Harris & Muijs, 2005; Liljenberg, 2016; Hirsh & Bergmo-Prvulovic, 2018). I studien
beskrivs motvillighet att ta ledning och en vilja att fortsétta att betrakta sig som en bland andra hellre &n
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att utmana de kollegiala relationerna genom att ta ledarskap. Kollegiala relationer kan behéva
omforhandlas. Samtidigt finns det visst stod for att anta att tidigare upparbetade relationer och hdg
relationell tillit mojliggor ledarskap for utvecklingsprocesser i form av kollegialt 1arande (Erlandsson &
Karlsson, 2018; Edwards-Groves, Grootenboer, & Ronnerman, 2016; Ronnerman, Edwards-Groves, &
Grootenboer, 2018). Om férstelarare valjer att framst betrakta sig som en bland andra i det kollegiala
sammanhanget, ar det mojligt att detta ocksa skapar en begransning for forstelarare att leda kollegialt
larande. Om inneborden av vad ett ledarskap kan innebéra vidgas, 6kar formodligen ocksa mojligheterna
att ta ledarskap pa olika sitt.

Att rektor &r en central samspelspartner i en mellanledares praktik &r uppenbart i denna och flera andra
studier (Leithwood, o.a., 2007; Harris, 2013; Liljenberg, 2015). Forstel&rarna meningsskapar om sin
relation till rektor. Ibland ses rektor framst som en organisator. | andra sammanhang uppfattas rektor
som en konkurrent, nagot som ocksa har framkommit i andra studier (Alvunger, 2015). Beroende pa hur
forstelarare meningsskapar kring rektor skapas olika mojligheter for ett distribuerat ledarskap att vaxa
fram. Komplexiteten géllande delat ansvar for kollegialt Iarande kan vara stor om rektor och forstelérare
ser varandra som konkurrenter i utrymmet om det pedagogiska ledarskapet. | nagra fall uppfattar
forsteldrarna att rektor vill inneha ett pedagogiskt ledarskap sjalv och det skapar undran hos forstelararna
vad deras roll ar i det hela. Det skulle aven kunna vara sa att forsteldrare gor sig beroende av rektor och
att handlingsutrymmet i sjalva verket ar storre an det upplevda. Forstelararna ser ocksa rektor som en
samarbetspart. | studien mojliggors samarbetet med rektor genom att rektor tydliggor for kollegorna
vilket uppdrag forstelararna har. Inga hinder beskrivs i forhallande till rektor. Detta skulle kunna skapa
forutsattningar for eller redan vara en distribuerad ledarskapspraktik dar ansvaret for utvecklingsarbetet
delas av flera (Spillane, 2006; Hargreaves, 2009; Southworth, 2009; Liljenberg, 2015). Nu ar det kanske
pa detta vis, sa lange som rektor och forstelarare delar malbild. Det skulle kunna se annorlunda ut, om
sa inte var fallet.

Forstelararna meningsskapar ocksa om rum, tid och form for kollegialt ldrande. A ena sidan hanvisas
detta till organiserade konferensformer, det vill séga potentiella professionella larandegemenskaper. A
andra sidan menar ocksa forstelararna att kollegialt larande kan ske var som helst. Grootenboer,
Edwards-Groves och RoOnnerman (2014) menar att mellanledare ofta skapar dessa ytor for
kommunikation dar utveckling och delning av erfarenheter kan ske (s. 11). Bade Hargreaves (1998) och
Ludvigsson (2009) menar dessutom att forutsdttningarna for kollegialt larande framfor allt finns i de
informella sammanhangen. Det kanske till och med kan vara sa att organiserade former for kollegialt
larande inte behovs. Kollegialt larande sker anda. Patvingad kollegialitet kan snarare leda till
ineffektivitet medan mindre informella méten kan goéra skillnad (Hargreaves, 1998; Ludvigsson, 2009).
Det kan dock finnas begrénsningar i det kanske skenbart fria sammanhanget. Alla kanske inte gors
delaktiga i informella méten och systematiken i utforskandet av forgivettaganden kan komma att ske
slumpmaéssigt. Det finns ocksa risk att i det spontana motet framst vélja att samtala med de kollegor som
har liknande asikter. Darmed bekraftas enbart det egna kunnandet och breddas inte. Bade organiserade
och fria former for kollegialt larande har saledes sina begransningar, men det tal att fundera vidare pa
om forsteldrares arena for att leda kollegialt larande framst finns i formella eller informella sammanhang
eller bade och.

Forstelararna ser tidsmassiga mojligheter for kollegialt larande, men menar att de prioriteras daligt till
exempel att tid for kollegialt larande forsvinner till forman for driftsfragor. Nu &r det inte helt sakert
att forstelararnas meningsskapande kring kollegornas prioriteringar stammer. Det skulle ocksa kunna
vara sd att lararkollegorna undviker situationer for kollegialt larande, och anvander tidsbrist som ett
skal till detta, darfor att kollegialt larande kanske upplevs svart. Fragan ar om forstelararna i sjalva
verket har mojlighet att paverka prioriteringen av tid i storre utstrackning an de sjalva uppfattar genom
att till exempel strukturera métestid, det vill sdga handlingsutrymmet for att leda kollegialt larande kan
vara storre an de upplever. Ibland likstaller forsteldrarna kollegialt larande med de former som kanns
igen fran Skolverkets olika lyft. Pa ett satt formar Skolverkets moduler ett kollegialt larande, men a
andra sidan begransar det, eftersom det sa tydligt ramar in vad ett kollegialt larande &r, det vill séga att
kollegialt larande betraktas som en process dar avgransade samtalsformer anvéands. En timme
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etiketteras som kollegialt larande, och dar kan det finnas anledning att fundera éver om
samtalsverktyget blir viktigare an larandet.

7.3 Forstelarare som forandringpoeter

| studien synliggors att forstelararna pa olika satt bidrar till meningsskapande i kollegiala larprocesser
och pa det sattet leder utvecklingsarbetet. Forstelarare fungerar som drivhjul i processer och skapar
rérelse genom att reducera komplexiteter eller genom att anvanda extracted cues. Forstelarare tar ocksa
rollen som lots for att visa riktning i kollegiala larprocesser genom att skapa forstaelse och mening om
nuet, koppla samman larande fran olika hall eller bidra med olika slags expertkunskap. Forstelarare
fungerar ocksa som fyrar nar de riktar sokljuset pa det som upplevs viktigt, men de kan ocksa visa pa
alternativa fardvagar eller genom att vara en god forebild.

Pa olika satt fungerar forstelarare ocksa som smarjmedel i sociala sammanhang genom att konkretisera,
strukturera och skapa forutsattningar for kollegialt larande, 6ka delaktighet och astadkomma ett bra
samtalsklimat. Dessutom fungerar forstelarare som uttolkare av olika parters mening. Att mellanledare
pa olika satt underlattar i kommunikation mellan tva systemnivaer finns det mycket annan forskning om
(Harris & Muijs, 2003, 2005; Alvunger, 2015, 2016; Adolfsson & Alvunger, 2017; Rénnerman,
Edwards-Groves, & Grootenboer, 2018), men det som synliggors i studien &r att forsteldrarna gor det
som en meningsskapande aktivitet. Forstelarare tycks fanga helheten i detaljerna, vad som kan leda
arbetet framat. Liljenberg (2018) menar att larare med ledningsuppdrag kan bidra till det gemensamma
meningsskapandet i de avseenden dar rektor inte racker till. Forstelérare kan harvidlag ta ett 6kat ansvar
i den distribuerade ledarskapspraktiken. Forsteldarare som forandringspoeter blir dérmed ett
meningsskapande ledarskap. Samtidigt kan det finnas en fara med att forstelarare meningsskapar for
andra i stallet for att lata kollegor och rektor skapa mening om komplexiteter pa egen hand. Det skulle
kunna vara sa att forstelarare tar eller ges tolkningsforetrade, och darmed kan komma att begransa bilden
av vad kollegiala larprocesser kan innebéra.

Det kan konstateras att forstelérares meningsskapande yttrar sig i subtila handlingar dar forstelérare i
relation till kollegor, rektor och sammanhang skapar rorelse, riktning, uppmarksamhet och samspel till
gagn for kollegiala larprocesser. Forsteldrare blir uttolkare av sammanhang och samspel, meningsskapar
kring situationer och forsoker darefter underlatta i kollegiala larprocesser. | studien uttrycker nagra av
forstelararna forvirring eller frustration kring franvaron av tydliga uppdrag. Det ar en majlighet att
betrakta forsteldarare som uppdragsutforare, sarskilt i ljuset av att forstelarare forvantas jobba mer én
Ovriga larare (Hardy & Rénnerman, 2018). Ett annat satt ar att betrakta forstelarare som facilitator i
kollegiala larprocesser, det vill saga verka i de sammanhang som finns for handen och med sma subtila
handlingar leda kollegiala larprocesser. Synliga stora uppdrag kan visserligen skapa tydlighet kring
forstelararrollen, men det skulle kunna vara sa att forstelarare gor mer skillnad i de dagliga subtila
handlingarna. Detta har vi &n sa lange begransad kunskap om. Kanske ar det dags att undvika att reducera
forstelarares uppdrag till nagot som kanns igen for att istallet snarare forsoka uppleva all den komplexitet
som uppdrag och roll innebar for att skapa mojligheter for att nagot nytt vaxer fram. Forstelarare har, i
relation till kollegor, rektor och sammanhang, harmed mojlighet att sjalva avgora at vilket hall
professionen ska utvecklas.

7.4 Fortsatt forskning

En av utgangspunkterna i studien har varit att ledarskap samproduceras (Ludvigsson, 2009, 2012). Det
ar inte heller sjalvklart att ndgon kan ta ett ledarskap enbart for att en formell utnamning har skett utan
ledarskap skapas ocksa darfor att omgivningen tillater och & medskapande till detta (Alvesson &
Sveningsson, 2007, 2012). Forstelarare blir ledare forst nar nagon valjer att se dem som ledare och
darmed ger dem mojlighet att leda. Andras meningsskapande kring forstelarare kan alltsa komma att
bidra till hur forsteldrarskapet kan komma att utvecklas. Ny svensk forskning belyser hur
forstelararreformen kan komma att utveckla lararprofessionen (Alvehus, Eklund, & Kastberg, 2019),
men ytterligare studier kan behdva goras kring larares och rektorers meningsskapande kring forstelérare.
Forstelarare ar ingen isolerad foreteelse i den svenska skolan. De paverkas i hdgsta grad av bade rektorer
och kollegor. Om detta kan det behdvas mer kunskap.
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I studien har utgangspunkten varit forstelarares muntliga beskrivningar om sitt uppdrag och sin roll.
An viktigare kan vara att séka kunskap om vad som hander i verksamheten, vilka ledarhandlingar som
forsteldrare gor i sitt uppdrag som ledare for kollegialt 1arande. I studien beskriver forsteldrarna hur de
pa olika satt medverkar till rorelse, riktning, uppmarksamhet och samspel, subtila handlingar som pa
olika satt bidrar till meningsskapande i kollegiala larprocesser. For att fa mer kunskap om vad det
innebdr i praktiken nér forsteldrare verkar som férandringspoeter kan fokus behéva riktas mot

forstelarares handlingar i sitt sammanhang.

Ett ytterligare omrade for fortsatt forskning beror pedagogisk ledarskapspraktik. | ett samproducerat
ledarskap blir relationen mellan forsteldrare och rektor sarskilt intressant, det vill sdga hur ledarskap
samproduceras och hur distribuerade ledarskapspraktiker byggs med utgangspunkt i den relativt nya
forstelérarreformen. 1 vilka ledarskapshandlingar samverkar forsteldrare och rektorer? Om detta kan det

behdvas mer kunskap.
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Bilaga

Intervjuguide forstelarare

Om forstelararskapet

Beratta om forstelararskapet. Vad innebér det for dig?
Hur lange har du varit forstelarare?
Vad &r din uppgift som forsteldrare enligt dig?

Kollegialt l1arande

Beskriv ett kollegialt sammanhang eller tillfalle dar du sjélv larde dig nagot.

Hur ringar du in begreppet kollegialt larande?

Kollegialt larande — vad ska det leda till? VVad &r avgorande for att det ska gora det?
Vad é&r viktigt i det kollegiala larandet enligt dig?

Det kollegiala larandets innehall — vad &r det?

Att leda kollegialt larande

Hur gar det till nar du leder kollegialt larande? Beskriv ett tillfalle.

Dina forstelérarkollegor — i vilka sammanhang leder de kollegialt larande?

Vad mojliggor ett kollegialt larande? (Vad behdver det finnas for forutsdttningar for att
sammanhanget ska kunna leda till kollegialt larande?)

Vad hindrar ett kollegialt larande?

Vilka ledarhandlingar ar avgorande for att kollegialt larande ska komma till stand enligt dig?
Vad gor ditt ledarskap av kollegialt larande mojligt?

Vad hindrar ditt ledarskap av ett kollegialt 1arande?

Vilka forutsattningar har du fatt, alternativt vilka stodstrukturer finns, for att leda det
kollegiala larandet?

Hur ser din och rektors relation ut? Nar traffas ni? Vad pratar ni om da?

Hur uppfattar du att rektor signalerar vardet pa det kollegiala larandet?

Hur uppfattar du att rektor signalerar vardet pa att du leder kollegialt larande?

1dén i [ ;i att forstelérare ska ta utokat ansvar for kollegialt larande och
skolutvecklingsprocesser. Hur tanker du kring det?
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