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Teori:

Metod:

Resultat:

Det 6vergripande syftet med studien ar att identifiera den kollegiala handledningens
stottande faktorer, vad det géller pedagogernas omséttande av lardomar i praktiken.

Studien har sina teoretiska utgdngspunkter i aktionsforskning, sociokulturellt perspektiv
och teorin om praktikarkitekturer. Centrala aspekter som lyfts fram av samtliga
perspektiv dr; sammanhangets betydelse samt det sociala samspelet for kunskapande.
Det situerade larandet som lyfts fram i det sociokulturella perspektivet ar i hogsta grad
géllande for bade aktionsforskning och teorin om praktikarkitekturer. Sociokulturellt
perspektiv och teorin om praktikarkitekturer kompletterar varandra. Teorin om
praktikarkitekturer dr en praktikteori som anvénds for att forsta praktiken, dess
foréndring och vad som begrénsar och mdjliggor den. Det sociokulturella perspektivet
belyser individens ldrande som sker i samspel med gruppen. Pa sé sitt ringas studien in
utifran tre nivaer, individen, gruppen och organisationen.

Studien placeras inom kvalitativ forskning och har aktionsforskning som ansats. For att
besvara studiens fragestéllning anvindes tre olika datainsamlingsmetoder;
reflektionsloggbok, transkriptioner av ljudupptagningar vid handledningstillfillena samt
frageformulér med Gppna fragor. Resultatet har grupperats efter centrala teman och
vidare analyserats med hjélp av teorin om praktikarkitekturer.

De stottande” faktorer som framkommer ur studien &r; utforskande frdagor, tid for
tankande, gemensamt intresseomrdde, synliggérande av den egna processen, delad
erfarenhet samt omsorg om varandras processer. Vidare tas aspekter upp som
mojliggor eller begransar de stottande faktorerna. Studiens Overgripande slutsats ar
betydelsen av handledningens stottning kring formdgan att stilla reflekterande frdagor
och forstdelsen av det pedagogiska uppdraget. De aspekterna mojliggor eller begrénsar
de stottande faktorerna. Att reflektionsprocessen fér lov att ta tid belyses dven, vilket pa
sikt leder till ett fordndrat handlande och tillimpning av nya ldrdomar och insikter.



Forord

Jag satt och blédddrade i mina loggbodcker som jag anvént under min tid som utvecklingspedagog. Pa
forsta sidan i den forsta loggboken fann jag ett citat fran en norsk multikonstnér, Ferdinand Finne.
(1910-1999) Viigen blir till medan du gar”.

Varfor jag valt att skriva de orden i min loggbok vet jag inte. Kanske var det sa att jag tyckte att det
var kloka ord uttryckt pa ett vackert och malande sitt.

Nu nér jag avslutat mina studier vid NoMia programmet (Nordisk master i pedagogik med inriktning
aktionsforskning) och dessutom producerat en uppsats, har citatet ovan fétt en verklig betydelse.
Vigen finns dér inte direkt utan méste arbetas fram steg for steg. Ett arbete som pendlar mellan att
vara lustfyllt, intressant, utvecklande men &ven bitvis motigt. Under végen har jag fitt god stottning av
medstudenter och kursldrare. Det har alltid varit lika ldrorikt och trevligt att tréffa er alla. Ett extra tack
vill jag skicka till min handledare, Karin Rénnerman for konstruktiv kritik och att du trott p& mig.

Stort tack till alla som har hejat p& under végen och stétt ut med mitt skrivande; min familj,
arbetskollegor och min chef.

/Elisabet
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Inledning

Att lararnas professionella kompetens har stor betydelse for elevernas larande och verksamhetens
kvalitet &r numera allmént vedertaget. Kompetensutveckling kan ske pa manga olika sétt, bade i
formella och icke formella former. Timperleys (2008) metastudier av forskning kring lérares
professionsutveckling visar att individuell kompetensutveckling enbart utifran den enskilda individens
intresse inte ger ndgon varaktig effekt. Daremot finns stort stod for att systematisk
kompetensutveckling 6ver tid, kollegialt och med néra koppling till praktiken mojliggor for varaktiga
fordndringar i verksamheten. Med det som bakgrund gar det att forstd den enorma vag av kollegialt
lirande i olika former som vuxit fram inom skolvisendet pa senare tid. Aven vi pé var forskola har
anammat kollegialt 1&rande som en mojliggérare for verksamhets, - och professionsutveckling, d& vi
sedan hdsten 2017 anvint oss av kollegial handledning. Det finns mycket skrivit om kollegialt ldrande
inom pedagogikomradet, ddremot betydligt mindre forskning kring kollegial handledning och
framforallt da det handlar om studier gjorda i forskolan. Déremot har forskolan en 14ng historia av att
arbeta i arbetslag, vilket inte dr obetydligt gillande forstaelsen av kollegial handledning i forskolan.
Aberg (2009) menar att forskning om handledning oftast bygger p4 deltagarnas uppfattningar av
handledningen och inte pa de faktiska resultaten av handledningen. Avsikten med den hér studien ar
att skapa forstaelse kring den kollegiala handledningens betydelse for pedagogernas
aktionsforskningsarbete, dir konkreta exempel dnskas lyftas fram. Pa sé sitt kan studien i en liten
skala bidra med faktiska resultat av handledning.

I min roll som utvecklingspedagog ingéar det i mitt uppdrag att organisera, genomfora, f6lja upp och
utvérdera det kollegiala larandet. Utgéngspunkten for var form av handledning ar den kritik som
forskningen (Timperley, 2008, 2011) riktat mot t.ex. fortbildningsdagar eller kompetensutveckling
som skett via ett "top-down’ perspektiv, da insatserna inte till fullo matchat pedagogernas behov.

Professional development has occurred, but no professional learning has resulted. The common
failing is that professional development is not focused on the need of the learners. (Timperley
2011, p. E70)

Citatet ovan har fatt mig att kritiskt fundera 6ver vilket professionellt larande var kollegiala
handledning genererar och om var form erbjuder det som pedagogerna behover. Nér jag laser i
forskningsoversikten Forskning for klassrummet (Skolverket, 2013) ser jag att Timperley podngterar
vikten av att det sker fordndringar i klassrummet fOr att pa sa sétt hoja elevernas maluppfyllelse.
Insatserna som &r avsedda for forbattring far ingen effekt om det inte leder till "att ndgot gors
annorlunda i de enskilda klassrummen” (s. 31).

For att motivera en larare att gora ndgot annorlunda i ett klassrum maste hon eller han tro att det
blir battre, vet vad det 4r man ska gora och sedan ocksé ha modet att prova det. (Skolverket, 2013,
s. 30)

Utdraget ur forskningsoversikten ger mig ledtradar till det som skaver hos mig och som jag 6nskar
veta mer om. D4 vi har triffats for kollegial handledning har vi bearbetat de tva forsta stegen i citatet.
Tron pé att det ska bli béttre finns dvs. attityden till forbéttring och samtalen har lett fram till idéer om
vad man kan gora. Sen stoppar det tyvirr dir vid modet att prova. Varfor blir det s4? Ar det svart att
veta hur man ska gora? Eller vad &r det som hindrar? Vilket stod behdvs? Har hittar jag utgangsliget
for min studie och vart utvecklingsbehov.



Bakgrund

Kollegialt lirande i form av kollegial handledning har pagéatt pa forskolan i studien sedan augusti
2017. Ett forum for ldrande och stdttning som prioriteras av bade pedagoger och forskolechef.
Nérvaron dr hog och pedagogerna deltar engagerat. Resurser finns i form av tid for tréffarna och jag
som samtalsledare har utrymme inom ramen for min tjdnst att leda och folja processen. Betydande
slutsatser som framkommer ur samtalen fingas vidare upp av forskolans utvecklingsgrupp dar bl.a.
forskolans chef ingér. Pé sa sétt finns ett organiserande for enhetens kollektiva larande.

Till de kollegiala handledningstréffarna har pedagogerna med sig dilemman som diskuteras.
Forstaelsen av de dilemman som tas upp leder till nya insikter eller kunskaper. I studien anvénds
begreppet ldrdomar och syftar da specifikt pa de kunskaper som genereras av den kollegiala
handledningen. Diremot finns det en troghet i att vidare ta med sig de nya lirdomarna in i sin
verksamhet och i sitt arbetssitt. Risk finns att lirdomarna stannar vid ett sprakspel om de inte
konkretiseras i verksamheten. Forskolan i studien &r inspirerad av Reggio Emilia filosofin, dir begrepp
som “det rika och kompetenta barnet”, att arbeta med de ”hundra spréken och pedagogisk
dokumentation” ir centrala. Aven hiér finns en risk att det enbart blir tomma ord om de inte dverfors i
handling. Dahlberg och Go6thson (2013) beskriver det sprakspel som nétverken inom Reggio Emilia
latt hamnar i vid erfarenhetsutbyten om inte erfarenheterna knyts till konkreta situationer. Fradgan som
har vickts hos mig som utvecklingspedagog ér; om vi kan anvédnda den kollegiala handledningen som
en stottande praktik vad det géller pedagogernas omséttning av sina lirdomar in i verksamheten. Stod
for idén hdmtas fran forskning (Scherp, 2002) som visar pé vikten av stdttning for att en utveckling
ska ske. Fullan (i Scherp, 2002, s. 43) sammanfattar de foreteelser av kompetensutveckling som inte
resulterar i fordandringar i vardagsarbetet och lyfter bl.a. avsaknaden av ”’stdd for uppfoljning av idéer
och tilldmpningar”.

For att veta hur den kollegiala handledningen bor utvecklas och pa bista sétt stotta pedagogerna, maste
behoven identifieras. For att kunna identifiera behoven krivs en aktiv handling i praktiken, dérav idén
med ett utvecklingsarbete i form av aktioner. P4 sé sitt kan behoven vara upplevda och inte bara ett
abstrakt tinkande. Utvecklingsarbetet bestér darfor av ett iscenséttande av aktioner, dér samtliga sex
arbetslag pa forskolan genomfor ett aktionsforskningsarbete kring omséttning av vald lardom. Dérav
uppsatsens rubrik; att gd frdan ord till handling. Arbetslagens arbete med aktionerna stottas via den
kollegiala handledningspraktiken. Det &r den stottningen som studien framst intresserar sig for.
Anvindandet av aktionsforskning motiveras av dess pragmatiska sammanvévning av teori och praktik.
For studien ses det som helt rimligt, da aktionsforskning betonar individens och gruppens (i mitt fall
pedagogernas) forstaelse av sin praktik, sitt tinkande om den och handlande i den samt en forstaelse
for det sammanhang som praktiken befinner sig i (Rénnerman, 2012).

Overgripande syfte och forskningsfragor

I studien berors olika praktiker. Den praktik som utgor det huvudsakliga intresset ér den kollegiala
handledningen som stottande praktik. Avsikten med studien ar att identifiera den kollegial
handledningens stottande faktorer, vad det géller pedagogernas omséttande av lirdomar 1 praktiken.
Som ett fortydligande &r det den kollegiala handledningen som &r studiens fokus och inte
pedagogernas formagor. Studien kan pa sa sétt bidra med kunskaper kring hur en strukturell stottning
kring pedagogers behov kan leda till professions, - och verksamhetsutveckling. dér konkreta exempel
fran praktiken lyfts fram.



Fragor

e Vilka faktorer lyfts fram som stottande?
e Vilka aspekter begransar eller mojliggor de stottande faktorerna?
e Vilka konkreta exempel i praktiken har den kollegiala handledningen bidragit till?

Studiens disposition

Inledningsvis motiveras studiens bakgrund och vilken ny kunskap studien kan bidra med. Syfte och
fragestéllning presenteras och dirpé en kort beskrivning av min roll. Tidigare forskning tas sedan upp
samt centrala aspekter av den kunskap som finns inom omrédet. Eftersom det ha varit svért att finna
forskning kring kollegial handledning i allménhet och i férskolan i synnerhet berors “kollegialt
larande” och “grupphandledning” i stort samt hur begreppet stottning” forstas och anvénds i studien.

Darpa foljer den teoretiska intramningen, dér teorin bakom aktionsforskning presenteras. Vidare berdrs
det sociokulturella perspektivet pé larande, vilket préglar studiens design och utformandet av
aktionerna. Teorin om praktikarkitekturer och dess arrangemang tas sedan upp, vilket &r den teori som
anvéndas som analysverktyg. Uppsatsens teoridel sammanfattas dérefter i korthet.

Metoddelen beskriver genomforandet av aktionsforskningsstudien, vilken inleds med en kort
presentation av det utvecklingsarbete som studien bygger pa. Darefter redovisas forskningsprocessen
med dess datainsamlingsmetoder. Vidare fors ett resonemang kring de etiska dvervigningar som gjorts
under hela forskningsprocessen. Avslutningsvis tas studiens validitet, tillforlitlighet och
generaliserbarhet upp.

Studiens resultat skrivs fram i resultatdelen och analyseras med hjélp av teorin om praktikarkitekturer.
Darpa fors en diskussion om hur resultatet kan forstés utifran tidigare forskning i &mnet och studiens
teoretiska utgangspunkter. Till sist fors en metoddiskussion, en kort redogorelse kring lardomar av att
forska via aktionsforskning, forslag pé vidare forskning och slutligen studiens slutsats och
kunskapsbidrag.

Min roll

Jag arbetar 80% som forskolldrare pa en kommunal forskola. I mitt arbetslag har jag rollen som
arbetslagsledare. Utdver det har jag en tjénst pa 20% pé enheten som utvecklingspedagog. I det
uppdraget ingar handledaruppdrag av grupper, enskilda pedagoger samt studenter. I uppdraget ingér
dven att planera, genomfora, f6lja upp och dokumentera den kollegiala larandeprocessen. Mina
reflektioner och loggar fran processerna tas upp i forskolans utvecklingsgrupp. Den gruppen bestér
utdver mig av forskolechef, enhetens pedagogista, samt enhetens ateljérista.

Rollen ovan utifrdn de olika praktikerna kombineras har med rollen som forfattare for liggande
uppsats, vilken skrivs inom NoMia programmet (Nordisk master i pedagogik med inriktning mot
aktionsforskning, 120 hp). Rollen blir ytterligare komplex dé jag dven dr den som driver
utvecklingsarbetet, samt planerar, foljer och dokumenterar aktionsforskningen. Mina olika roller i
studien stiller krav pa reflexivitet och etiska dvervdganden, vilket jag ndrmare beskriver i
metodavsnittet.



Kunskapslaget inom omradet och tidigare forskning

Det forskningsomrade som studien har sitt intresse i ar kollegial handledning och dess betydelse for
larares professionella ldrande och skolutveckling. Studien har framst sitt intresse inom forskolan.
Sokningar pa tidigare forskning inom omréadet har gjorts i databasen ERIC ProQuest pa sokorden:
Collaborative learning, Collaborative professional development, Peer group mentoring, Professional
learning communities samt “Teacher learning communities”. De avgransningar som gjordes var: peer
review granskade artiklar och avhandlingar, publicerade fran 2016 inom pedagogikomradet samt
avgransade till forskolan (Preschool, Kindergarten, Early childhood education). Antalet triffar strickte
sig fran tva till cirka femtio per sdkord. Dock hittades inga specifika artiklar om “’kollegial
handledning i férskolan”.

I de svenska databaserna DiVA och SwePub har s6kningar gjorts pa refereegranskade studier inom
omrédet, mellan aren 2008-2018. Sokningar har dven gjorts 1 Goteborgs universitets Supersok,
sorterat efter vetenskapliga tidskrifter publicerade mellan aren 2008-2018. De sokord som anvénts har
varit: kollegahandledning, kollegial handledning, kollegialt lirande samt lérares professionella
larande. Antalet traffar uppgick till cirka fem per sdkord. Ej heller hér hittades nagon specifik
forskning om “’kollegial handledning i férskolan”.

Sokningar har &ven gjorts direkt i tidskrifter som Nordisk barnehageforskning, Pedagogisk forskning i
Sverige, samt i Professional development education. Vidare har litteraturforteckningar i artiklar och
avhandlingar gett uppslag pé intressant forskning. D4 jag list tva olika handledarkurser vid Go6teborgs
Universitet har ocksa studentlitteraturen héanvisat till intressant forskning om handledning.

Studiens dvergripande syfte dr att skapa forstéelse over hur kollegial handledning kan vara en
stottande praktik for pedagogerna, da det géller att omsétta nya lardomar i praktiken via
aktionsforskning. Dé det var svart att finna specifik forskning om kollegial handledning i forskolan,
kommer centrala begrepp rorande kollegialt ldrande i stort att tas upp samt centrala begrepp for
grupphandledning. De aspekter som lyfts fram ses som relevanta for kollegial handledning och dess
stottande roll. Forskning som tas upp kommer frén Sverige, Norge, Nederldnderna, USA och
Australien och ér himtade fran olika skolnivéer. Endast tre studier utgérs av roster fran
yrkesverksamma pedagoger inom forskolan. Flertalet studier bygger pé skolledares syn pa
handledning. Det innebér att i texten anvidnds bade begreppet lirare och forskollarare. D& studiens
problemstéllning handlar om hur kollegial handledning kan tillm&tesgé pedagogernas behov av
stottning i sin aktionsforskning, ser jag det &ven som intressant att ta upp vad forskare (Illeris, 2007;
Katz & Ain Dack, 2017) skriver om motstdnd mot larande. Fordandringsarbete ér kridvande for alla
aktorer i synnerhet for pedagogerna, vilket kan visa sig som “motstand mot lérande”.

Begreppet "stottning”

Stottning, *scaffolding’, 4r en metafor for den stdttning som experten kan erbjuda nyborjaren. Syftet
med stottningen ar att den successivt ska avta, likt en byggnadsstéllning som tas bort dé den inte
langre behovs. Begreppet myntades av Jerome Bruner (1915-2016) influerad av Lev Vygotskijs
(1896—1934) sociokulturella teori, dér stottningen frén andra podngteras. Det handlar om att det du
forst klarar med hjilp utav andra klarar du senare av péa egen hand. Nilholm och Sélj6 (1996) ger en
illustration av begreppet, dér barn med mammors hjélp fick i uppgift att sl& en knop (dubbelt
halvslag). Det studien visar dr att mammorna hjélper sina barn genom att stegvis strukturera problemet
och dela upp uppgiften i mindre delar. Genom mammornas agerande kunde barnen klara av uppgiften.
”Barnen lanar i denna situation kognitiv kompetens fran modern som medierar sin forstéelse med
sprakliga och icke-verbala (exempelvis genom pekande) redskap” (Séljo, 2000, s. 121). Mélséttningen
med stottning dr att den ska leda till sjélvsténdighet, vilket hir i uppsatsen tolkas som
professionsutveckling.



Syftet med kollegial handledning och kollegialt larande

I uppsatsens inledning ndmns bakgrunden till varfor kollegialt larande fatt en sddan framtréddande roll.
Forskning (Hattie, 2012: Timberley, 2008, 2011) visar pa sambandet mellan ldrarnas kompetens och
elevernas resultat. For att ytterligare hoja lararnas kompetens ses det kollegiala larandet som en
nyckel. Kollegialt larande kan ske béde spontant och organiserat i olika strukturerade samtalsformer.

En professionell gemenskap for ldrande visar sig ha betydelse for barns utveckling och larande och
kan kort beskrivas besta av en grupp ménniskor som kontinuerligt deltar i gemensamma méten,
dér de kritiskt staller fragor till sin praktik pa ett utvecklande och frimjande sétt. (Rénnerman,
2012,s.97)

Skolutveckling &r en stdndig pagaende process for att mota bade dagens men dven morgondagens
utmaningar och behov. ”Detta kraver att larare utvecklar kompetens i att bade uttrycka, dela och
kritiskt virdera sin egen gemensamma yrkeskunskap” (Lauvés, Hofgaard & Handal, 1997, s. 25). Det
finns ingen enhetlig definition av kollegialt larande men flertalet snarlika. Inom forskning anvénds
omvéxlande kollegialt och kollektivt larande. I flertalet studier som hér presenteras anvénds
kollaborativt ldrande istéllet for kollektivt. Larsson (2016, 2018) skiljer mellan begreppen kollegialt
och kollektivt och menar att vid kollegialt ldrande utvecklas individuella forestdllningar och vid
kollektivt/kollaborativt l&rande utvecklas gemensamma forestdllningar. Kollegialt ldrande i grupp ér
nu viletablerat inom skolvisendet i Sverige och internationellt (Kroksmark & Aberg, 2007). Det finns
ménga olika beteckningar for kollegialt larande i grupp, t.ex., kollegahandledning, kollegialt l4rande,
larande samtal och pedagogisk handledning. Engelska termer for kollegialt larande i grupp ér t.ex.
Communities of practice, Peer group mentoring (PGM) samt Profesional learning communities (PLC).
Trots nyansskillnader ar syftet genomgéende detsamma dvs. att lirare ges mojlighet att stodja och
végleda varandra i det dagliga praktiska arbetet. Att utifrdn gemensamma grundliggande varderingar
utveckla verksamheten, den professionella kompetensen och ta ett gemensamt ansvar for elevernas
larande och utveckling. Stoll, Bolam, Mc Mahon, Wallace och Thomas (2006, pp. 226-227) lyfter
fram fem sammanfldtade karaktéristiska drag for PLC; shared values and vision, collective
responsibility, reflective professional inquiry, collaboration, group as well as individual learning is
promoted.

Enligt Aberg (2009) kan den organiserade handledningen for yrkesverksamma lirare ha tre olika
inriktningar; verksamhetsinriktad, professionsutvecklande samt personalstodjande. I den
verksamhetsinriktade handledningen é&r det framst organisationens behov som far styra innehallet.
Tydligast kan det visa sig d4 exempelvis en ny metod eller fokusomrade ska implementeras i
verksamheten. Handledningen ses hér som obligatorisk och inom den hér inriktningen kan skolledaren
inneha rollen som handledare (ibid.).

I begreppet professionsutveckling finns en inbaddad forstaelse av det livslanga ldrandet. Som lérare
blir man aldrig "férdig” utan behover stindigt utveckla sin yrkesskicklighet. Att vara professionell
innebér att som yrkesutdvare ta ansvar for sitt handlande, inklusive misstagen (Colnerud & Granstrom,
2015). Via kollegial handledning kan ny forstaelse skapas, forgivettagna handlanden ifragaséttas och
ett erfarenhetsldrande ske, vilket leder till professionsutveckling och 6kad yrkesskicklighet bade for
den enskilda ldraren men dven pa gruppnivé. Forskningens syn pa begreppet “skicklig larare” ar att
lararen i frdga later erfarenhet, praktik och teori samspela (Langelotz, 2014, s. 27).

En skicklig larare kan dra nytta av bade goda och mindre lyckade undervisningssituationer genom
att reflektera 6ver undervisningen och sedan utifran olika kunskapskéllor forhalla sig till hur en
eventuell forandring kan komma att se ut. (ibid.)

Inom den professionsutvecklande inriktningen av handledning synliggdrs ldrarnas emancipatoriska
forméga dvs. att de sjédlva tar makten over sin utveckling. For att detta ska ske krivs forvisso att
lirarna dr motiverande och initiativtagande (Aberg, 2009). Utifrén den aspekten &r det flera forskare
som rekommenderar ett frivilligt deltagande i handledningen (Lauvés m.fl., 1997; Aberg, 2009). Enligt



Aberg bér handledaren i det hér fallet komma utifrin, ha en kulturell kinnedom om skolan men
behover ej vara lérare. Det erfarenhetsbaserade larandet samt utveckling av ett gemensamt sprak stér i
fokus vid den professionsutvecklande handledningen.

Den personalstddjande handledningen fokuserar p& individen i rollen av personal och inte
privatpersonen” (Aberg, 2009, s. 188). Det 4r med andra ord inte ndgon form av terapi. Organisering
av kollegahandledning innebér organisering av en verksamhet som forebygger problem och fingar in
de problem som uppkommer (Lauvas m.fl., 1997).

Nyckelbegrepp inom kollegial handledning

Gallande kunskap, - och forskning om kollegial handledning é&r relationen mellan tdnkandet och
handlandet central, med nyckelbegreppen: reflektion, gemenskap och utforskande (Lauvas m.fl., 1997,
s.13). Utmaningen é&r att fa syn pé forgivettagna monster, vilket kan géras genom att frimmandegora
det kéinda och gora det kinda frimmande (Lauvés & Handal, 2015).

Reflektion

Aberg (2009) har delat in handledningstraditionerna i sex olika kategorier och gor en dversikt dver
dem: Mentorstraditionen, hantverkstraditionen, seminarietraditionen, caseworktraditionen,
psykoterapitraditionen samt phronesistraditionen. An idag kan de olika traditionerna avspegla sig i
handledningspraktiker inom skolans verksamhet. Reflektionens betydelse ér sérskilt utmérkande inom
phronesistraditionen och kan enligt Aberg hirledas till John Dewey (1859-1952) samt Donald Schén
(1991). Schoén anvénder sig av begreppen ’'reflection — in- action” och ’reflection -on- action’. och
skiljer pa sé sétt mellan den reflektion som sker i stunden och den reflektion som sker senare, dir bada
perspektiven poédngterar att reflektionen ar integrerad i handlandet. Syftet med reflektionen ar att
lararen synliggor sina egna handlingar for att vidare kritiskt ifragasitta sitt handlande och efter behov
forindra handlandet (Aberg, 2009). Forssten Seissner (2017) menar att omdémesférmaga (phronesis)
ar den kunskap som pedagogiska ledare fraimst behdver samt formaga att fatta kloka beslut i etiskt och
moraliskt laddade situationer (aporia), snarare én att presentera framgéngsrika metoder.

I likhet med Dewey lyfts vikten av de demokratiska arbetsprocesserna fram inom phronesistraditionen,
dér dialogen och oliktéinkande &r centrala aspekter. Pé sa sétt kan den tysta kunskapen synliggoras. Till
phronesistraditionen kan Lauvés och Handals (2015) syn pa handledning inbegripas, s.k. yrkesinriktad
handledning. Utgangspunkten for den yrkesinriktade handledningen é&r lérarens praktiska yrkesteori.
Den praktiska yrkesteorin stér for ldrarens handlingsberedskap, dvs. orsaken bakom lérarens agerande.
Den bygger pa lararens forestillningar om sin praktik och bestér av virderingar, erfarenheter och
kunskaper. Relationen mellan de tre faktorerna visas dverskadligt i Lovlis (1974) praxistriangel (ibid.,
s. 23).
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Figur 1, Praxistriangeln enligt Handal & Lauvds (2015, s. 23)

Den praktiska yrkesteorin innehéller dérfor en stor del tyst kunskap” (ibid., s. 28). Den tysta
kunskapen och lérarens handlingsberedskap visar sig da lédraren gor pa det sétt som hen anser é&r bést,



vilket ofta innebdr att gora som tidigare, oavsett dess utfall. Lauvas m.fl. (1997) beskriver den
personliga eller tysta kunskapen som fortrogenhetskunskap. Genom samtal och samarbete kan den
tysta kunskapen bli synlig och det gemensamma yrkesspraket utvecklas (Ronnerman & Wennergren,
2012). Syftet med den yrkesinriktade handledningen enligt Lauvas och Handal (2015) ar dérfor att
utover ett synliggérande av den praktiska yrkesteorin dven utveckla och utmana densamma.
Forfattarna (ibid., s. 34) menar att den “praktiska yrkesteorin &r en individuell konstruktion” men
formas och utvecklas i ett kontinuerligt samspel med omgivningen.

Vanligt i praktiknira forskning r att stdta pa begreppet praxis, vilket i likhet med begreppet praktisk
yrkesteori handlar om tdnkandet om gorandet, med hianvisning till begreppet phronesis. Kemmis och
Smith (2008) skiljer pa begreppen praxis och praktik. De menar att praxis ér ett gorande som bygger
pa erfarenhet, reflektion och ett 6vervigande kring varfor man viljer att gora pé det sitt som man gor.
I praxisbegreppet finns en inbidddad stravan efter att gora pa det sétt som anses mest moraliskt och
etiskt. Det till skillnad mot ett gorande som styrs av regler eller av tradition utan ett overvigande om
att det &r pa bésta sétt. Forfattarna menar att det senare agerandet inbegrips 1 praktikbegreppet.

Svendsen (2016) visar pa gynnsamma effekter av lararnas erfarenheter av att reflektera tillsammans.
Under ett ars tid hade lararna i studien deltagit i ett skolbaserat utvecklingsprogram SUN (School
development pro- gramme in Science), dar den gemensamma reflektionen var central. Reflektionen
ledde till nya sétt att undervisa, vilket innebar att lararnas kollaborativa lidrande gav effekter pa
elevernas ldrande. “Teachers found that the reflection process with colleagues gave motivation to their
own teaching practice. This led them to think differently about their own teaching and the chance to
try out new methods in the classroom” (ibid., p. 321). I likhet med Svendsen har Damjanovic och
Blank (2018) studerat vad som hénder da en grupp forskolldrare regelbundet tréffades for kollegialt
larande (PLC). Studien visar att da forskolldrarna mottes for gemensam reflektion utvecklade de ett
nytt sitt att se pa barnens alster och sin egen undervisning. Fran att bedomt barnens resultat som bra
eller mindre bra samt sin undervisning som rolig eller ¢j, synliggjordes nu larprocesser, frimst barnens
men dven deras egna. Forédndringen skedde 6ver tid. Till en borjan uppvisade ldrarna en osékerhet
kring om deras tankar var de “’rétta”. Med tiden blev de tryggare i att presentera olika sétt att tdnka och
kunde se fordelarna med oliktdnkande. Forstaelse utvecklades dven dver sambandet mellan talet om
praktiken vid den gemensamma reflektionen och tillimpningen i praktiken. ”When we change the way
we speak about the practice, we change the way of practice” (p. 574).

Gemenskap

Handledning har sina rétter i ett flertal olika traditioner men lyfter genomgéende fram vikten av
gemenskap da det handlar om grupphandledning. I talet om kollegialt larande och skolutveckling finns
en anglosaxisk inriktning av “best — practice’ med tillhdrande metoder och modeller. En sddan
inriktning kan leda till att de professionella blir passiva mottagare av firdiga metoder (Forssten Seiser,
2017). Inbaddat i PLC begreppet som berdrdes inledningsvis finns en strdvan at den inriktningen med
ett syfte att effektivisera larandet (Stoll et al., 2006).

Inom den nordiska folkbildningstraditionen liggs en storre betoning pa, dialog och demokratiska
arbetsformer, liknande strukturen for studiecirklar (Ronnerman, 2015). Aberg (2009) presenterar en
syntes av den nordiska handledningsdiskursens definition av handledning.

Handledning 4r en aktivitet som riktar sig till individer eller grupper, som fokuserar individens
eller gruppens utveckling, den professionella kompetensen och/eller verksamhetens maluppfyllelse
och kvalitet och som syftar till utveckling av kunskap, fardigheter och/eller reflektion kring
yrkesanknuten teori och praktik. (Aberg, 2009, s. 54)

Mellan de bada inriktningarna finns inga absoluta skiljelinjer utan har 4ven gemensamma drag.
Hunzicker (2010) redovisar en checklista med punkter for effektiv professionell kompetensutveckling.
De faktorer som tas upp é&r: stodjande, jobbinbdddad, instruktionsfokuserad, samverkande och
pagiende. Aven om de hér faktorerna lyfts fram som centrala da det handlar om “effektiv”



professionell kompetensutveckling kan de delvis vara anvéndbara for kollegialt 1arande utifran ett
nordiskt perspektiv. Den storsta skillnaden ter sig vara dé begreppet instruktionsfokuserat anvénds for
att fa ett effektivt resultat. Den instrumentella synen pa tillimpning skiljer sig mot den nordiska
traditionens syn pa handledning och bildning. Vigledande praktiska exempel kan dock inom bada
perspektiven ses som nodvéndiga for att stotta lérare i sitt praktiserande. Faktorer som ses som
betydande for frimst PLC men dven for det nordiska perspektivet av kollegial handledning &r: vikten
av kollektiva motesarenor for larare, delade varden och visioner samt ett gemensamt ansvar gentemot
elevernas liarande och utveckling. Aspekter som sammantaget leder till skolutveckling. Betoningen
ligger dven pé att samtalen ska préglas av dmsesidighet och respekt, dialog och meningsskapande
(Salo & Ronnerman, 2013; Stoll et al., 2006). ” I 2010-talets forskning 4r man tdmligen dverens om att
professionen kan utveckla sina kunskaper genom att kollektivt diskutera dess innehall och form”
(Ronnerman, 2015, s. 243).

Yrkesspraket ses som viktigt d& det ar ett redskap for att skapa en gemensam forstéelse dver praktiken
och den egna professionen (Colnerud & Granstrom, 2015; Ronnerman, 2012). Avsaknaden av ett
professionellt sprak fir da motsatt effekt och kan forsvéra for det gemensamma ldrandet. ”Dialog och
respons ar viktiga bestdndsdelar for att forsta den egna professionen och praktiken” (R6nnerman m.fl.,
2018, s. 70). Olika asikter lyfts fram som berikande for savil utveckling av verksamheten som for det
professionella lédrandet, dér professionaliteten i sin tur paverkar professionalismen. Colmer (2017)
belyser sambandet och 6msesidigheten mellan det kollaborativa larandet och utvecklandet av en
professions identitet. ”Professional identity and professionalism grew from professional relationship
and shared professional practices that created meaning for educators” (ibid., p. 447).

For att ett 1arande ska ske, krivs det att samtalet sker respektfullt, dér allas roster far bli horda. 1
samtalet finns en inbéddad forvintan om att pa sikt komma fram till en gemensam forstéelse av ett
fenomen. Merink, Imants, Meijer och Verloop, (2010) ser att kollaborativa mdtesplatser med
omsesidighet och delat problemomrade leder till storre kollegialt larande jémforelsevis med
kollaborativa moten dér enskilda larares problem 16ses. Det perspektivet kan stéllas mot Lauvas m.fl.,
(1997) som menar att vid kollegahandledning bor ej individers dilemman slds samman till ett
gemensamt dilemma, trots berdringspunkter. Trots att forskarnas syn kan skilja sig nagot &t, lyfter de
gemensamt fram betydelsen av allas delaktighet och kénsla av meningsfullhet. En forutséttning for att
samtalen ska leda till ldrande, dir deltagarna &r engagerade &r att processerna upplevs som
meningsskapande (Ronnerman m.fl., 2018).

Flertalet studier visar pa hur kollegial handledning leder till 5kad gemenskap. Aberg (2009) frigade
sina informanter huruvida de mérkt att handledningen lett till négra skillnader i verksamheten och i sa
fall hur det sett ut. De svar som gavs var; forbattrat samarbete men dven avslut av déligt fungerande
samarbete som synliggjorts via handledningen, ett stirkande av personalens formaga att hantera
svérigheter och hitta egna 16sningar, en form av modellérande dér de positiva vérdena fran
handledningsprocessen kunde dverforas till arbetet med elevgrupperna. Nackdelar som lyftes var
antaganden om en risk av att vid konsultativ samtalsmetod befésta kénslor av otillrdcklighet. Det kan
jamforas med Langelotz (2014) studie dar deltagarna positionerar sig sjélva och varandra som
skickliga eller oskickliga lirare. Bidde Aberg och Langelotz tar upp det faktum att handledning kan
leda till &rr och sjukskrivningar, t.ex. om det finns slumrande konflikter som kommit upp till ytan, som
handledaren haft svérighet att hantera. Syftet med Langelotzs studie var att undersdka vilken
kompetensutveckling och vilka lararskickligheter som gors genom kollegial handledning samt vad
som frimjar och begrinsar utvecklingspraktiken. Deltagarna uttryckte att arbetet i arbetslagen hade
utvecklats positivt genom handledningen, da samtalen fatt en mer pedagogisk karaktir samt att deras
tillit till varandra hade 6kat. Lararna uttryckte dven att de blivit "béttre pé att samarbeta kring
pedagogiska fragor” och att de ”blivit mer 6dmjuka gentemot kollegor” (ibid., s. 84). Dessa positiva
effekter gynnade dven eleverna. ”Genom ett kollektivt reflekterande kring erfarenheter fran det dagliga
arbetet fick ldrarna syn pa hur de kunde handla gemensamt for att stotta elevernas mdjligheter att lara”
(ibid., s. 93). Resultatet i studien visar att samtidigt som den kollegiala handledningen frémjar



demokratiska principer pa en kollektiv niva kan ett disciplinerande av enskilda individer ske, dér nigra
kan uppfattas som skickliga ldrare och nagra som oskickliga.

Ronnerman och Edwards-Groves (2012) visar pé verktygens stottande roll och dess betydelse for
forskolldrarnas handledarskap i sin egen praktik. Via en kurs i aktionsforskning fick deltagarna préva
hur man kan anvénda sig av olika verktyg for att driva aktionsforskning, vilket de dérefter kunde
overfora till sin praktik. ”Lérarna hann utveckla arbetssitt, tillit till den egna féormégan samt kunskaper
att leda och handleda andras ldrande” (ibid., s.185).

Utforskande

Nyckelbegreppet utforskande kan kopplas till vikten av att inte stanna i samtal och reflektion om
praktiken, utan lata de nya insikterna leda till praktisk tillimpning (Skagen, 2007, s. 51). Rénnerman,
Edwards — Groves och Grootenboer (2018) lyfter fram betydelsen av praxisbegreppet och menar att
det handlar om att agera, att faktiskt géra ndgot och inte enbart diskutera teoretiskt eller utbyta
erfarenheter. Handling krévs for att utveckling ska ske, dialogen mellan kollegor &r inte tillracklig for
fordndring (Ronnerman, 2015). Ett tecken pé att ett larande har skett, dr att det fordndrade ténkandet
har lett till ett fordndrat handlande (Katz & Ain Dack, 2017). Vidare leder nya handlingsmonster till
nya reflektioner som 1 sin tur leder till nya handlingar osv. Véxelspelet mellan reflektion och handling
belyses dven av Argyris (1990) d& han redogdr for modellen kring enkel-loop [single-loop] och
dubbel-loop [double-loop] ldrande. Vid enkel-loop lérande 16ses problem via handling utan nagon
grundldggande forstielse kring problemets orsak. Medan vid dubbel-loop larande sker en fordndring
av de grundldggande virderingarna bakom.

Ett utforskande forhallningssétt krdver med andra ord utrymme for reflektion. Utan den finns det risk
att verksamheten endast kopierar andras erfarenheter utan att beakta forstaelsen dver handlandet
bakom. Utan reflektion finns dven en risk att deltagarna enbart bekréftar varandras erfarenheter och
hénvisar till liknande upplevelser utan att ifrdgasétta sitt handlande. ”Ett sddant okritiskt perspektiv
kan resultera i att helt enkelt reproducera redan existerande upplégg och praktiker” (Ronnerman m.fl.,
2018, s. 88). "Larande genom erfarenhet kan forstirka gamla tankemonster, fordomar och stelnade
virderingar om de inte ifrigasitts” (Aberg, 2009, s. 178). P4 s4 siitt sker enbart ett konserverande av
sétt att tainka och gora. Scherp (2003) har i sin forskning kring larande samtal och PBS
(problembaserat ldrande) tagit upp dilemmat med erfarenhetsldrande. Han belyser sdrskilt det faktum
att vi har en tendens till att 14gga mérke till sddant som stdmmer 6verens med var verklighetsbild,
vilket innebér ett ignorerande eller avvisande av aspekter som inte harmonierar med vara tidigare
forestillningar. “Risken dr alltsd att erfarenhetsldirande leder till att redan befintliga tankemodeller
forstdrks (kursiv 1 original) dven om de avspeglar verkligheten pé ett bristfélligt sétt” (ibid., s. 13). For
att komma &t detta dilemma ses reflektionen som den avgoérande faktorn for att ta vara pa de
erfarenheter man gor (ibid.).

Handledarens roll

Handledarens roll, kompetens och forhéllningssétt har betydelse for handledningspraktiken. Syftet
med handledningen och dess metod far styra valet utav handledare (Aberg, 2009). Handledaren kan
vara nagon ifran den aktuella arbetsplatsen, en kollega, en specialpedagog eller skolledare men kan
ocksa komma utifran t.ex. en akademiker fran hogskolan eller universitetet. Lauvas m.fl. (1997) lyfter
fram fordelarna med att ta hjélp av ndgon med ett utifrén perspektiv dé det kan finnas svarigheter med
att “hitta fram till det viktiga och intressanta i det som é&r sa vanligt att vi inte far syn pa det” (s. 20).
Aven Asén Nordstrém (2014) skriver om handledarkompetens och lyfter sérskilt fram vikten av att
kunna koppla samman handling och tanke samt reflektera 6ver sambandet. Handal och Lauvas (2015)
menar att om den handledde ska kunna forédndra sin praxisteori bor handledaren kunna lyfta dialogen
till en metaniva, ifragasétta och problematisera den handleddes motiv och handlingsforslag, likaval
som att stodja och bekrifta. Dock bor det ske i1 en anda av empati och fortroende och med hinsyn
tagen till den handleddes integritet. Andra aspekter som kan vara av vikt vad det géller handledarens
roll och kompetens ér att verka for en god progression i handledningssamtalen, sa att en utveckling



sker over tid. Under samtalets gang krévs att handledaren dr nidrvarande och driver samtalet framat
samt kénner av var i processen samtalet befinner sig och vad som ar nésta steg. Likas4 att vara
observant dver vad som hénder dels pa innehéllsnivan men dven pa relationsnivan. Med det innefattas
en vaksamhet dver normer och makt som kan gora sig géllande i gruppen (Langelotz, 2014;
Ronnerman & Wennergren, 2012). Den sérbarhet som kan uppsta maéste hanteras. Strukturen pa
samtalen kan ddrav ha betydelse. Detta bekriftas av de Lange och Lauvés (2018) som ser att den
strama samtalsstrukturen [kollegahandledning] bidrar dels till att halla fokus p& problemédgaren men
ocksa ett tillvaratagande av en symmetrisk relation mellan végledare och végsokare.

Var och en av aspekterna ovan stéller krav pa handledarkompetensen. Om kraven inte blir
tillgodosedda kan det leda till besvikelse hos deltagarna (Langelotz, 2014; Lauvés m.fl., 1997; Aberg,
2009). Kravet pa en tydlig ledare kan stillas mot forestéllningar om kollegahandledning, déir
kollegorna sjélva delar pa ansvaret ovan och driver den kollegiala handledningen utan négon specifik
handledare. Trots Lauvés och Handals tydliga beskrivning av handledarrollen dr de foresprékare av det
senare perspektivet, dvs. att handledningen sker utan en formell handledare.

Legitimitet, férankring, férvantningar och férgivettaganden

Legitimitet, forankring forvéntningar och forgivettaganden &r aspekter som har stor betydelse for hur
handledningen kommer att tas emot och for hur larandet i handledningen utvecklas. Lendahls
Rosendahl och Rénnerman (2000, 2005) bendmner aspekterna som “’dilemman”. Avgoérande for hur
relationen mellan de olika aktdrerna etableras &r enligt forfattarna legitimitetsdilemmat. Det handlar
om handledarens formella och reella legitimitet och det fortroende som lérarna kénner for
handledaren. Vidare lyfts forankringsdilemmat fram dér det handlar om ett klargdrande kring syftet
med handledningen. Studien visar att handledare, handledda och skolledare kan ha olika foérvéntningar
pa handledningen. Forfattarna menar att en orsak till varfor de olika aktorerna kan uppleva besvikelse
over handledningen kan vara de olika forvéntningar (forvdintningsdilemmat) aktdrerna har pa varandra,
handledningens innehéll och form. Forfattarna visar pa exempel dér de handledda forvéntar sig
handledning som kan likstéllas med undervisning medan handledarna 6nskar stodja lararnas eget
reflekterande, problematiserande och kritiska tdnkande. Dilemmat kring den forgivettagna
forestéllningen om vad handledning innebdr, &r ocksé avgdrande for handledningens utfall. Var och en
har sin uppfattning om vad handledning innebér, vilket kan leda till besvikelser om forestéillningarna
inte klargors.

En grupp som ofta fir handledande roller dr de s.k. mellanledarna, vilka ses som nyckelpersoner for
professionellt lirande och verksamhetsutveckling (Liljenberg, 2018; Ronnerman m.fl., 2018).
Liljenberg ser hur samspelet mellan rektorer och lérare i mellanpositioner som ledare for kollegor
[dvs. mellanledare] spelar stor roll for att konstruktiva forhandlingar ska foras. Pa sa sitt kan stod ges
at att ”finna gemensamma tolkningsalternativ dér nya forstdelseramar kan skapas med andra ord — ny
gemensam mening” (ibid., s. 256). Med hénvisning till "legitimitetsdilemmat” som berérdes ovan
forstas mellanledarnas position som givna ledare for den kollegiala handledningen. Edwards — Groves,
Grootenboer och Ronnerman (2016) forklarar det med fem dimensioner av relationell tillit mellan
mellanledaren och kollegiet: en mellanménsklig dimension av empati, respekt och fortroende, en
Omsesidig dimension med demokratiska samtal, en intersubjektiv dimension dér kollegialitet och "vi-
skap” &r centralt, en intellektuell dimension dir kunskap och klokskap lyfts fram samt den pragmatiska
dimensionen dvs. mellanledarens sétt att leda fordndringen. Mellanledaren leder och undervisar sin
barngrupp/klass, utvecklar det kollegiala ldrandet samt samverkar med skolledningen. Det tre
praktikerna tillsammans bidrar till mellanledarens legitimitet. Mellanledaren har med andra ord ett
multimedlemskap i flera sammanhéngande praktiker” (Ronnerman m.fl., 2018, s. 114). Mellanledaren
blir pé sa sitt kittet mellan de olika praktikerna. ” It has been established that trust among teachers,
facilitators and school leaders is a key resource for establishing the kinds of professional learning
partnership that involve educational change” (Edwards- Groves et al. 2016, p. 375).

10



For att kollegial handledning ska ha framgéng krivs utover ovanstaende aspekter att forutsdttningar
finns i form av t.ex. lokal och tid till forfogande for regelbundna sammankomster. Gruppens storlek
har ocksé betydelse liksom dess sammanséttning av utbildningsniva, kunskaper, erfarenheter,
motivation samt vana vid att arbeta tillsammans etc. (Stoll et al., 2006; Aberg, 2009; Asén Nordstrom,
2014). Hér har skolledarna en viktig roll, da det handlar om att ge de forutséttningar som kravs
(Langelotz; Aberg, 2009).

Motstand mot larande

”For att lara krdvs en omvérdering av vad vi vet, tror pd och gor. En sddan omvérdering &r inte enkel
utan associeras med att overvinna ett motstand” (Ronnerman m.fl. 2018, s. 66—67). Det motstand mot
larande som kan uppsté vid den kollegiala handledningen kan forklaras som psykologiska barridrer
eller hinder (Katz & Ain Dack, 2017). Av ren léttja véljer vi manga génger att antingen undvika
mddan att fordndra tinkandet eller s& forsoker vi att omvandla det nya till ndgonting vélbekant for att
kénslan av utmaning ska forsvinna. Den aspekten berdrdes under erfarenhetsldrande tidigare i texten.
Motstéandet mot ldrande och arbetsprocessen med att omvérdera sina forestéllningar kan leda till ett
forédndrat gérande utan nagon reflektion. Med andra ord &r nytt handlande utan reflektion det omvénda
perspektivet pa reflektion som ej leder till handling, vilket skrevs om tidigare. Illeris (2007) tar i likhet
med Katz och Ain Dack (2017) upp hinder for ldrande, dér han delar in hindren i tre aspekter;
felldrande, forsvar mot larande samt motstdnd mot larande. Aspekten fellirande kénns inte helt
relevant att ta upp i forhéllande till studiens syn pa kollegial handledning, dir kunskap konstrueras av
individen och gruppen utifran den situerade kontexten. Dédremot kan Illeris syn pé forsvar och
motstand mot ldrande harledas till studien. Forsvar mot ldarande kan likstillas med de psykologiska
barridrerna som lyfts fram av Katz och Ain Dack (2017). ’Syftet 4r att skydda individen mot sadant
larande som av ett eller annat skil kan hota, begrénsa eller pa annat sétt stéra den mentala balansen”
(Illeris, 2007, s. 186). Motstand mot ldrande kategoriseras av Illeris som en reaktion pa nagot
forhallande som av individen ses som oacceptabelt.

Kollegial handledning och skolutveckling

Inom diskursen for det kollegiala larandet &r det frémst lérarens individuella kunskapande som
betonas, dir ldraren via kollegorna forstar sin egen undervisning bittre. Granberg och Ohlsson (2016)
redogor for hur man inom arbetslivsforskningen sedan ldnge har uppmérksammat hur individens
enskilda ldrande i grupp kan resultera i en kollektiv kunskap. Det betyder att det kollektiva larandet ar
en process dér individer utvecklar sin kompetens i samverkan med andra, och samordnar och
integrerar detta larande till nya gemensamma handlingsstrukturer i sitt arbete. Larsson (2016, 2018)
poéngterar vikten av att den gemensamma lérprocessen resulterar i en gemensam forstéelse och
gemensamma slutsatser. Forst da kan man enligt Larsson (ibid.) uppna skolutveckling. ”Det racker
alltsé inte med att enskilda individer lar och utvecklas. Det krdvs dven att den individuella kunskapen
synliggdrs for andra, bearbetas gemensamt och integreras i den vardagliga praktiken i form av nya
handlingsstrukturer” (2016, s.152). Detsamma uttrycks av Lauvés m.fl., (1997, s. 23) ”Det handlar
[ocksd]om att utveckla en gemensam (kursiv i original) forstaelse av hur man bor arbeta i skolan och
varfor det ar sé viktigt att arbeta pé det sdttet”.
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Teoretiska utgangspunkter

I det hér avsnittet ges en redogorelse over studiens teoretiska utgangspunkter. Som helhet har studien
aktionsforskning som ansats men tar dven sin utgangspunkt i sociokulturellt perspektiv och teorin om
praktikarkitekturer. Aktionerna i utvecklingsarbetet dr designade utifran ett sociokulturellt perspektiv
pa larande och teorin om praktikarkitekturer anvéinds som analysverktyg. Centralt for alla tre teorierna
ar kontextens betydelse samt det sociala samspelet for individens ldrande. Med andra ord sker ¢j
larandet i ett vakuum eller av en neutral paverkan. Det ontologiska och epistemologiska synséttet som
genomsyrar studien utgér fran att allt hdnger samman i en 6msesidig paverkan.

Aktionsforskning

Aktionsforskning kan varken enbart betraktas som en metod eller en teori, snarare handlar det om bade
och, eller som Hansson (2003, s. 54) uttrycker, - en strategi for samhillsforskning. Strategi, kan
forstas som medvetna steg i riktning mot maluppfyllelse — som processen i ett utvecklingsarbete.
Aktionsforskning skiljer sig fran traditionell forskning i den bemérkelsen att forskningen paborjas i
och med att aktionerna sjositts och ddrmed dven forédndringsarbetet. Det 1 jamforelse med traditionell
forskning dér tillimpningar av ny kunskap i verksamheten sker efter det att studien é&r férdig
(Denscombe, 2009). Aktionsforskning har sitt ursprung i olika traditioner och filosofiska antaganden
och har utvecklats over tid, darav finns det olika riktningar inom aktionsforskningsfamiljen (Hansson,
2003; Nylund, Sandback, Wilhelmsson & Ronnerman, 2010). Carr och Kemmis (1986) har identifierat
tre olika vetenskapliga forhéllningssitt inom aktionsforskning; empiriskt-analytiskt (positivistiskt),
hermeneutiskt (tolkande) och kritiskt (emancipatoriskt). Forfattarna utgér ifrén Habermas indelning av
kunskapsintressen; tekniskt, praktiskt och emancipatoriskt. Kortfattat kan ndmnas att aktionsforskning
inom det tekniska kunskapsintresset har ofta fokus riktat mot effektivitet. Inom det praktiska intresset
hamnar fokus pé tolkande forstéelse och inom emancipatoriskt kunskapsintresse ér den kritiska
reflektionen central for aktionsforskning. Jag har ej for avsikt att ge en heltickande bild 6ver de olika
inriktningarna ej heller dess historia och framvéxt. Daremot redogora for ndgra karaktéristiska drag for
aktionsforskning.

Motet mellan teori och praktik

Aktionsforskning griper sig an problem eller fragor direkt fran praktiken, vilket kan beskrivas som ett
“bottom — up’ perspektiv. Motsatsen ar top-down’, ddr ndgon annan dvs. utanfor praktiken avgor vad
som ska ske i praktiken (Ronnerman, 2012). Aktionsforskning bygger pé en pragmatisk syn p& hur
teori och handling stér i relation till varandra. Syftet med aktionsforskning ar att férandra praktiken
och fa en fordjupad forstéelse av den samt forstaelse dver hur kunskapandet och processen gér till. Det
forutsatter kunskaper om praktikens bakgrund och kontext. Det innebér ocksé att varje
aktionsforskning far sin unika prégel. ”Aktionsforskning innebér en relation mellan tdnkandet om
praktiken och handlandet i praktiken” (Nylund m.fl., 2010, s. 21). Den relationen genomsyrar sjélva
begreppet aktionsforskning och dess sammanséttning av orden: aktion och forskning. Kombinationen
av aktion och forskning lampar sig sdrskilt vil som forskningsmetodologi inom utbildningsvésendet
menar Somekh och Zeichner (2009) dirfor att den kan utmana det for-givet-tagna. Med andra ord
kénnetecknas aktionsforskning av en néra kopplingen mellan kunskapsfilten teori och praktisk
handling. Gustavsen (2001, p. 18) viljer att uttrycka den néira koppling som en tredje medierade
diskurs.”The relationship between three different but independent discourses — a discourse on theory, a
discourse on practice and a mediating discourse on how to link them”. Att teori och praktik inte gér
att sérskilja har sirskilt betonats av Carr och Kemmis (1986). Det finns dérfor ingen dualism eller
uppdelning i dikotomier som praktik — teori, tinkande — handlande etc.

Theories” are not bodies of knowledge that can be generated out of a practical vacuum and
teaching is not some kind of robot-like mechanical performance that is devoid of any theoretical
reflection. (Carr och Kemmis, 1986, p. 113)
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Andra kunskapsfilt som mots inom aktionsforskning ar det vetenskapliga och det vardagliga
(Ronnerman, 2012). Det kan ndrmare beskrivas som vetenskapens systematiska arbetssétt och
teoretiska anknytning i kombination med vardagskunskap som egna erfarenheter, traditioner och sunt
fornuft, dér praktikerns kunskap om sin egen praktik ses som betydelsefull. Tillvaratagandet av
verksamhetens kompetens samt utmaning av densamma é&r sjilva kdrnan for aktionsforskning (Nylund
m.fl., 2010).

Forandringsarbete

Som redan nédmnts &r syftet med aktionsforskning att fa en fordjupad forstéelse av sin praktik och att
foréndra eller forbattra praktiken. Fordndringen ses som en integrerad del av verksamheten, skall pa s&
sdtt inte bli ndgot utanfor den ordinarie verksamheten utan vara en del av den. Féridndringen ses édven
som en integrerad del av forskningen ”bade som ett medel for att 16sa problem och som ett medel for
att fa ny och fordjupad kunskap” (Forssten Seiser, 2017, s. 16). Det innebér vidare att aktionsforskning
har ett dubbelt uppdrag béde att utveckla praxis men ocksa att bidra med ny kunskap (Denscombe,
2011: Ronnerman, 2012). Det forutsétter en formaga att bade kunna se det specifika i verksamheten
men dven lyfta forstaelsen till en metaniva och sétta in de nya insikterna i ett storre sammanhang.
Kombinationen av praktikernas kunskap om deras verksamhet med en forskares utifran perspektiv ér
fruktsam i kunskapsprocessen. Elden och Levin (1993) menar att pa sa sitt kan en lokal teori
formuleras, vilken bade innehéller en praktiks handling i den specifika verksamheten men éven en
producerad ny kunskap. Eftersom aktionsforskningsprocessen dven innefattar en systematisk
dokumentation kan den lokala teorin och tillika aktionsforskning sdgs sta for vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet.

Nylund m.fl., (2010) poéngterar det kritiska med huruvida praktikerna hanterar sina nya insikter och
kunskaper. Forfattarna menar att hér finns ett vigskél mellan att endera vélja att fortsétta géra som
man alltid gjort, eller lata de nyvunna kunskaperna foréndra praktiken. Katz och Ain Dack (2017, s.
13) hévdar att tecken for ldrande &r att fordndrade tankar leder till fordndrade handlingar och definierar
larande som “bestaende forédndringar av sétt att ténka eller gora”. Ronnerman m.fl., (2018) betonar
langsiktigheten och kunskapandet inom aktionsforskning. Vi vill se léngre én till att aktionsforskning
endast handlar om att utveckla aspekter i praktiken” (ibid., s. 68). Carr och Kemmis (1986) menar att
aktionsforskning bestér av tre dimensioner; utveckla aspekter i praktiken, utveckla forstaelse for
praktiken samt utveckla forstaelsen for den plats dér praktiken dger rum. Ronnerman m.fl., (2018) har
utvidgat den forstaelsen med ytterligare en dimension; att utveckla forstaelse och praktiker som
genererar potential for ledande. Forfattarna (s. 70) fortydligar att aktionsforskning berdér "mikro-meso
och makronivd”, med andra ord innefattas sévél pedagogen, praktiken som dess sammanhang.
Foréndringarna handlar dirfor ej enbart om en praktik, “utan om ett system av praktiker som hédnger
samman”. Forfattarna vill ocksé poéngtera att det inte &r individernas egenskaper som stér i centrum
for fordndringsarbetet utan vad som sker i praktiken, som t.ex. aktiviteter och kollegialt l4rande.

Kunskapandet och fordndringsprocessen i aktionsforskning sker systematiskt i olika steg, vilket oftast
visas 1 form av en spiral. De olika stegen i processen bestar i att: planera — agera — observera och
reflektera, vilket leder till nya fragor som i sin tur ska processas i de olika stegen. Den tysta kunskapen
och antagande om den egna praktiken kan via processen fa mdjlighet att visa sig och formuleras i ord.
Kemmis och Mc Taggert (2005) som utformat aktionsforskningsspiralen menar dven att processen
behover inte nddvéndigtvis starta i planeringen, utan kan lika gérna uppkomma ur en reflektion som
leder till en vilja att foréndra (Ronnerman, 2012). Ytterligare verktyg for att systematiskt folja
forskningsprocessen ar t.ex. dagboksskrivande, observationer av hindelser, intervjuer/samtal och
dokumentation (Nylund m.fl., 2010).

Deltagarorienterad forskning

Det aktiva deltagandet (participation) och den demokratiska dialogen &r central inom aktionsforskning.
Det bygger pé ”samarbete, dmsesidigt ldrande och gemensam kompetensutveckling” (Hansson, 2003,
s. 54). Tankar som gér tillbaka till Dewey och hans betoning av participativ demokrati for praktisk
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16sning av problem (Hansson, 2003). Kurt Lewin (1890 — 1947) som ses vara den moderna
aktionsforskningens grundare sag i sin forskning under 1930-1940 talet i USA, vikten av motet mellan
forskare och praktiker och betydelsen av deltagarnas engagemang i fordndringsprocessen (Ronnerman,
2012). Eftersom praktikerna antingen genomfor sin forskning sjélva eller tillsammans med en forskare
innebér det att inom aktionsforskning talar man i termer av att forska med, vilket kan jimforas med
den traditionella forskningen som handlar om att forska pd eller om. Det innebér dven att deltagarna
ses som jamlika i forskningsprocessen (Hansson, 2003). Den erfarenhet och professionella kompetens
som finns hos praktikerna vill man tillvarata, men ocksa utmana och utveckla (Nylund m.fl.., 2010).
Aven forskarrollen i aktionsforskning skiljer sig gentemot den traditionella forskningen. Kalleberg
(1992) bendmner det som intervenerande uppldgg och syftar dé pa att forskaren &r en del av det falt
som ska studeras. Nordisk aktionsforskning har sitt ursprung i arbetsvetenskapen priaglad av det
nordiska folkbildningsidealet, dér deltagarnas erfarenhet och kontextuella forstaelse starkt lyfts fram
som en tillgadng. Bade forskare och deltagare "har sin egen expertis och referensram” (Hansson, 2003,
s. 62). I den nordiska traditionen ses dialog och kollegiala former for meningsskapande som sjélva
kérnan for larares professionella utveckling (Salo & Ronnerman, 2013).

Kritik mot aktionsforskning

Aktionsforskning kritiseras till viss del av den traditionella forskningen och da handlar det framst om
bristen pa objektivitet. Aktionsforskarens aktiva deltagande ses som ovetenskaplig, d& forskarens
subjektivitet dr framtrddande i tolkningar och resultat. Ronnerman (2012, s. 45) beskriver den kritik
som riktas mot kontextberoendet inom aktionsforskning dér roster menar att ”kunskapen ér alltfor
praktikbunden och &ger inte sdrskilt stor giltighet utanfor den egna kontexten”. Kritiken bygger pa en
kunskapssyn med ursprung fran positivismen dér vikt laggs vid att forskningen ska vara objektiv och
vérderingsfri. Det gar tvérs emot aktionsforskning i allménhet och nordiska aktionsforskning i
synnerhet. Ddrav kan det te sig tdmligen ointressant att diskutera huruvida aktionsforskning
tillfredsstiller den akademiska forskningens krav eller e;j.

Det handlar inte om att i forsta hand tillfredsstélla den akademiska forskningens krav. Snarare
handlar det om att skapa en professionell trovérdighet, nir det géller praktikers bidrag till den egna
professionella kunskapsbildningen. (Rénnerman, 2012, s. 53)

Kritik riktas &ven mot att praktikens dilemman fér ett sddant stort utrymme och ddrmed blir
forskningens intresse underordnat praktikens (Hansson, 2003). Kalleberg (1992) anser dérav att
aktionsforskning mer liknar professionell verksamhetsutveckling. Somekh (2006) svarar pa kritiken
genom att lyfta fram sérdragen inom aktionsforskning som styrkor. Aktionsforskning och framst den
kritiska inriktningen har just for avsikt att ej vara varderingsfri, utan har till syfte att frémja social
rattvisa och frigora tankandet. Likasé att aktionsforskning innehéller en "hdg niva av flexibilitet”
(ibid., s. 7). I och med det skapas utrymme for att kritiskt granska forskningsprocessen och den egna
rollen utifran aspekter som t.ex. makt, dominanta diskurser, handlingsutrymme och forgivettaganden
etc. Vidare belyser Somekh (2006) vikten av transparens och att skriva fram hela forskningsprocessen,
for att andra ska kunna virdera studiens trovardighet.

Sociokulturellt perspektiv pa larande

Inom det sociokulturella perspektivet &r kommunikation och anvéndning av spraket helt centralt. Det
ar via spraket som vi tédnker. "Téankandet 4r ndgot som produceras av ménniskor i samtalets form”
(Séljo, 2000, s. 113). Enligt det sociokulturella perspektivet dr det saledes via interaktion med andra
ménniskor som vi ldr. P4 s sétt understryks att larande &r en aktiv handling och inte ett passivt
mottagande.

Tankandets kommunikativa och kollektiva karaktar
Det sociokulturella perspektivet betonar kollektivets och den sociala praktikerns roll for tinkande,
kunskapande och férdighetstradering. ”Det handlar om att ge och ta mening i samspel med andra
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ménniskor” (ibid., s. 152). Hér ses dialogen som viktig for den kommunikativa processen, dér
kunskap skapas mellan individerna.

Stottningen fran andra poéngteras inom det sociokulturella perspektivet, dédr det handlar om att det du
forst klarar med hjilp utav andra klarar du senare av pa egen hand. Vygotskij som starkt forknippas
med det sociokulturella tdinkandet forklarar detta med sin teori kring den proximala utvecklingszonen.

Framtida

Uppnadd kompetens Utvecklingszon kompetens

Figur 2, Utvecklingszon, fritt efter Siljé (2000, s. 122)

Vygotskij har delat in en individs kunnande i tre zoner. Den fOrsta nivan ar individens uppnadda
kompetens, dvs. det hen klarar av pa egen hand. Den andra nivan dr det som individen klarar med
hjélp av stdttning. Den sista nivan ér det som individen ej klarar av trots stottning. Den ndrmsta
utvecklingszonen &r enligt teorin viktig att hitta for att en utveckling ska ske. Det sker ingen
utveckling om individen halls kvar i den forsta zonen, vid det hen redan kan, ej heller om
utmaningarna blir for stora som i den sista nivén.

Att kunskap skapas mellan individer och att var och en konstruerar sin forstaelse lyfts fram inom det
sociokulturella perspektivet pd larande. Séljo (2000, s. 152) anvénder begreppet appropriering, vilket
jag anser kan likstdllas med individens eller kollektivets forstaelse av ett fenomen. Begreppet kan dven
std for en kunskapande process da Siljo ser appropriering som en “gradvis process, [...] ddr man
succesivt skaffar sig storre erfarenheter” (ibid.). Utifran ténkandets kommunikativa och kollektiva
karaktér sker tdinkandet med andra ord bade som ett gemensamt kunskapande men dven individuellt.
”Ténkandet dr ndgot som produceras av ménniskor i samtalets form och dger rum inom savil som
mellan individer” (ibid., s. 113). Siljo (2000) stéller sig tveksam till Vygotskijs syn pé begreppet
internalisering. Sdljos tolkning av begreppet visar pé likheter mellan internalisering och begreppet
inldrning, dir kunskap fran det yttre tas in i det inre (individens huvud). Den synen bygger pa tanken
om att det existerar ett sétt att tdnka, en uppfattning som ér lika for alla. Ifragaséttandet av den typen
av kunskapssyn reserverar sig dven mot att det vi sdger ar exakt detsamma som det vi tdnker. ”Det vi
sdger ar ingen direkt spegel av vad vi tinker, och det vi tinker aterspeglas inte nodvandigtvis i det vi
sdger” (ibid., s. 115). P4 sa sétt kommer betydelsen av den tysta kunskapen fram, den som kan vara
oformulerad p.g.a. avsaknad av ett professionellt sprak.

Redskap

Vygotskij har lyft fram verktygens (kunskapsartefakternas) betydelse for ldrandet (Kroksmark, 2003,
s. 453). Redskapen kan béde vara intellektuella som spréakliga och praktiska till sin natur. I det
sociokulturella perspektivet podngteras den stindiga utvecklingen och fordndringen som vi alla dr en
del av. Utifrén den aspekten behdver verktygen stéindigt utvecklas sa att de dr funktionella och matchar
praktikens behov. “Relationen mellan redskap och handling méste skapas, den &r inte mekanisk utan
varierar mellan olika sociala praktiker” (Séljo, 2000, s. 129). Verktygen i sig bidrar ocksa till
utveckling och flyttar fram granserna for vér intellektuella och praktiska formaga (ibid., s. 73).

Det situerade larandet

I ett sociokulturellt perspektiv lyfts forhéllandet mellan mikro och makroperspektiv fram, vilket kréver
en forstielse av det sagda i relation till sammanhanget och bakgrunden. "Minskligt ténkande och
handlande &r situerat i sociala kontexter” (Saljo, 2000, s. 104). Tid och rum é&r faktorer som man alltid
maéste ta hinsyn till, d& man vill forsta ett fenomen men ocksé hur forstaelsen blir till. Det handlar bl.a.
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om yttre strukturer som sétter ramar men éven inre som kan vara diskursiva till sin natur. Likasa
vikten av det meningsbérande, dvs. att individen formar forstielsen sé att den kdnns meningsfull i den
situation individen befinner sig i.

Teorin om praktikarkitekturer

Teorin om praktikarkitekturer &r en teori som anvénds for att forsta praktiken. Teorin &r utvecklad av
Kemmis och Grootenboer (2008) och kan med fordel anvéndas for att forsta forutséttningarna for ett
utvecklingsarbete och de ramar som sétts upp. Pé sa sitt kan forhéllandet mellan mikro och
makrostrukturer framtrdda. Det innebér dven att individerna i sin tur kan péverka organisationen. Med
andra ord kan teorin bade synliggdra hur en praktik formas av ramarna men dven det omvénda - hur
praktiken kan forma ramarna.

Med hénvisning till vad som skrivits tidigare i teoridelen om det sociokulturella perspektivet, bygger
teorin om praktikarkitekturer pa samma grundantagande vad det géller hur en praktik paverkas av tid
och rum. Praktiker konstitueras av sammanhanget eller kontexten men kan dndé inte betraktas som
oforinderliga, da &ven sammanhanget och omgivningen sténdigt fordndras. Aspfors (2012) belyser
svagheten med metaforen praktikarkitekturer och menar att tankarna létt leds till bilden av en statisk
byggnad, som statt stabilt sen den blev byggd for ldnge sen. Risk finns att forédnderligheten gloms bort.

Kemmis och Grootenboer (2008), menar att praktiker ar socialt uppbyggda och halls ihop genom
handlingar som det som ségs (sayings), det som gors (doings), och relationer (relatings). Sayings —
doings och relatings kan forklaras som delar av en praktik, vilka dr bundna till varandra men kan
aktualiseras via olika rum for att analytiskt sérskiljas och ddrmed synliggoras. Sayings synliggors i det
semantiska rummet, doings i det fysiska rummet och relatings i det sociala rummet. Sayings — doings
och relatings formar tillsammans ett projekt. Enkelt kan det uttryckas som mélet med det som sker hér
och nu och pa den hir platsen. Aven om utgéngsliget for synliggérandet 4r hér och nu ir syftet att
utveckla projektet, ddrav den framat riktade pilen i figuren.

Cultural-discursive

arrangements In physical space-time,
In semantic space, in the in the medium of activity

medium of language orwork  npoterial-economic

arrangements

Sayings  Doings

Relatings

Social-political | o) space, in the

arrangements .. iy of solidarity and
power

Figur 3, Praktikarrangemang, enligt Kemmis et al. (2014, s. 34.)

I avsnittet om det sociokulturella perspektivet nmndes dven relationen mellan mikro och
makroperspektiv och dess dmsesidiga péverkan pa varandra. Den relationen mellan aktorer och
strukturer &r sjdlva kdrnan inom teorin om praktikarkitekturer. Om man vill forsta och fordndra en
praktik, racker det inte med att fokusera pa individernas intentioner och pé projekten, man maste dven
ta yttre faktorer som strukturer i beaktande, menar Kemmis och Grootenboer (2008). De kallar
strukturerna for arrangemang och menar att det dr arrangemangen som paverkar praktiken, mdjliggor
och begrénsar aktiviteten och bildar dérav praktikens arkitektur. Arrangemangen beskrivs som tre
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parallella dimensioner; kulturella — diskursiva, materiella- ekonomiska, samt social — politiska
arrangemang. Kulturella - diskursiva arrangemang formar spréket inom praktiken. Hir paverkas det
som ségs och uttrycks via tal eller kroppssprak av radande diskurser, traditioner och kulturer.
Materiella- ekonomiska arrangemang sétter upp villkoren for de resurser som mojliggor eller
begrénsar praktikens aktiviteter. Det kan handla om: tid for kollegial handledning och kollegialt
larande, tillgang till lokal/rum, resurser i form av vikarier for att 16sgdra pedagoger fran barngrupper
samt stodmaterial som dokumentmallar etc. Sociala-politiska arrangemang formar relationerna och tar
sig uttryck som regler, roller, delad forstaelse, 6verenskommelser och makt. Faktorer som kan
paverkas ér: samtalsklimatet, relationen till styrdokument och uppfattningar av den professionella
rollen, relationer inom gruppen, och till chefen men dven relationen till artefakter som stddmaterial.

Teorin om praktikarkitekturer belyser komplexiteten i en praktik. En praktik &r ej heller isolerad, utan
paverkar och péverkas av ett system av andra praktiker. Gors forandringar i en praktik och i dess
arkitekturer paverkas dven andra praktiker och deras arkitekturer. Kemmis, Wilkinsen, Edwars —
Groves, Hardy, Grootenboer och Bristol (2014, p. 52) beskriver det som “The theory of ecologies of
practices” (praktikekologi), ett begrepp som Ronnerman m.fl., (2018) dversatt till
utbildningspraktikernas sammanhang. Inom praktikekologin listas fem praktiker; ledarskap och
administration, forskning och utvirdering, undervisningspraktiken, ldrares professionella ldrande samt
barn och elevers ldrande och utveckling.

Sammanfattning av tidigare kunskap och studiens teoretiska inramning

I genomgéangen av tidigare kunskap inom omradet kollegial handledning laggs stor vikt vid skapande
av en gemensam forstéelse via reflektion samt betydelsen av gemenskap och utforskande.

Studien har sina teoretiska utgdngspunkter i aktionsforskning, sociokulturellt perspektiv och teorin om
praktikarkitekturer. Centrala aspekter som lyfts fram ur samtliga perspektiv &r; sammanhangets
betydelse samt det sociala samspelet for kunskapande. Det situerade lérandet som lyfts fram i det
sociokulturella perspektivet dr i hogsta grad gillande for bdde aktionsforskning och teorin om
praktikarkitekturer. Sociokulturellt perspektiv och teorin om praktikarkitekturer kompletterar dven
varandra. Teorin om praktikarkitekturer dr en praktikteori som anvinds for att forsta praktiken och det
sociokulturella perspektivet belyser individens ldrande som sker i samspel med gruppen. Pé sa sitt
ringas studien in utifran tre nivéer, individen, gruppen och organisationen. Studiens fokus riktas mot
praktiken men den bestar av individer som tillsammans bildar gruppen. Dérav teoriernas
kompletterande styrka.

Ett annat perspektiv som préglar de tre olika teoretiska ingdngarna &r att forstaelsen uppkommer da
forhallandet mellan delarna och helheten studeras. Forskare (Langelotz, 2014; Nehez, 2013) som
anvénder sig av teorin om praktikarkitekturer hénvisar till begreppen ”zooma in” och ”zooma ut”,
vilka myntats av Nicoilini (2013). ”Zooma in pa vad handlingarna i en praktik forsoker astadkomma,
for att darefter zooma ut pa strukturerna som omger praktiken” (Nehez, 2015, s. 44). Pa sé sitt kan
studiens intresse synliggoras dvs. relationen mellan pedagogernas omséttning av ldrdomar och
handledningens stottning.
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Metod

Metodavsnittet bestar av tva delar. Forst en kort bakgrund till utvecklingsarbetet i studien med en
presentation av de genomforda aktionerna. I den andra delen beskrivs den praktiska
forskningsprocessen. Dér redovisas studiens deltagare, den samlade empirin, hur datainsamlingen
genomfordes samt materialets bearbetning och analys. Vidare fors ett resonemang om etiska
overvéganden, rollen som forskare i egen praktik, studiens validitet, tillforlitlighet och
generaliserbarhet.

Aktionsforskning som strategi for utvecklingsarbetet.

I likhet med Hansson (2003) och Nehez (2015) véljer jag att anvénda begreppet strategi istdllet for
metod for att beskriva studiens aktionsforskande arbetssitt. Anledningen é&r att jag ej vill begrinsa
aktionsforskning till att bli betraktad som en teknisk metod. Istéllet vill jag poéngtera de strategiska
mélmedvetna valen som &r gjorda utifrén ett reflekterande forhéllningssétt. Som redan ndmnts i
uppsatsens teoridel startar aktionsforskning i praktiken med praktikens frédgor och behov. Handlingar
sdtts igang, vilket bendmns som aktioner. Den cykliska processen foljs sedan i1 systematiska steg;
planera — agera — observera — reflektera — och dérpa en ny planering osv.

Nyafrigor
&& R:fkutem b..fmgo

Figur 4. Fritt efter Mc Niff, (2013, s. 66)

Kort bakgrund till utvecklingsarbetet

Upprinnelsen till utvecklingsarbetet i studien var ett behov som uppkom fran pedagogerna géllande
samsyn och ett gemensamt forhéllningssitt. For att arbeta mot en gemensam samsyn har kollegial
handledning anvénts som forum med mig som handledare. Detta har gjorts sedan hosten 2017. Den
samtalsmodell som anvénts har varit kollegahandledning enligt Lauvés m.fl. (1997). Dock med en viss
modifiering da bl.a. ett steg lagts till. Tilldgget handlar om vilka insikter eller ldrande som var och en
fétt med sig fran grupptillfillet. Modellen bygger pé att gruppen utser en dilemmaédgare som far delge
sitt dilemma. Gruppens uppgift blir dérefter att stilla fragor for att mojliggora for en fordjupad
forstaelse av det presenterade dilemmat. Mélséttningen med trdffarna har varit att fa syn pa
forgivettagna aspekter och kritiskt granska sitt agerande 1 syfte att forbéttra och utveckla praktiken
samt formande av ett gemensamt forhallningssétt. Helt i linje med aktionsforskning dvs. att skapa
forstaelse for sin praktik och det sammanhang som praktiken befinner sig i (Ronnerman, 2012). For att
skapa trygghet 1 gruppen har gemensamma forhallningsregler tagits fram.

Samtalsmodellen:
1. Varvet: varje deltagare presenterar sitt dilemma.
2. Gruppdeltagarna viljer ett dilemma att fordjupa sig i.
3. Dilemmaégaren beréttar ndrmare om problemet.
4. Varvet: en fraga var tills alla fragor ar stéllda.
5. Var och en formulerar sin syn pé dilemmat.
6. Varvet: rad fran kollegor, ett radd per person/varv.
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7. Dilemmaédgaren reflekterar dver de rdd som givits och redogér for vad hen kan ténkas gora at
problemet.

8. Varvet: Var och en berittar vad de sjdlva fatt med sig frdn dagens kollegiala handledning
(Ljudupptagning).

9. Samtalsledaren summerar dagens traff.

De handledningstréffar som studien bygger pa har genomforts vid elva tillfallen under hosten 2018
och fyra tillfdllen under varen 2019, 4 1,15 tim./tillfélle. De lardomar som utgdr studiens fokus for
omsittande i praktiken uppkom vid de forsta sex tillfdllena under hdsten och bildar pé sa sétt studiens
utgangsliage. Aktionerna i studien genomfordes sedan vid de nio dérpé foljande kollegiala
handledningstillfillena. Jag har haft rollen som samtalsledare och forskolans pedagogista har varit
observatdr och fort minnesanteckningar. Efter varje tillfélle har vi tvd haft mgjlighet att summera véra
intryck av handledningen. Som utvecklingspedagog och forskare for studien har jag darefter
dokumenterat processens nulédge, dels i min personliga loggbok men 4ven efter en reflektionsmall som
forskolans utvecklingsgrupp fatt ta del av via mejl. Deltagarna i utvecklingsgruppen har fatt ansvara
for att dokumenten forvarats pa ett lampligt och skyddat sétt. Kénslig information har ej
dokumenterats i reflektionsdokumenten. Utvecklingsgruppen har bestatt av fyra personer;
forskolechefen, pedagogistan, ateljéristan och jag som utvecklingspedagog. Gruppen har tréiffats var
tredje vecka for att dér ventilera utvecklingsarbetet i syfte att staka ut kursen for forskolans fortsatta
utveckling. Dokumentationer fran de traffarna har jag fort som minnesanteckningar och reflektioner i
min personliga reflektionsloggbok. Alla personnamn i materialen har varit kodade. For att i storsta
mén minnas samtalen tog jag mig tid for skrivande samma dag som handledningen eller
utvecklingsgruppen héllits.

Som redan ndmnts avslutades alla tillfallen med en runda dar samtliga deltagare kort fick redogdra for
de insikter eller lirdomar som hen tagit med sig. Den rundan spelades in som en ljudupptagning och
transkriberades av mig. Vidare formulerade jag essensen i uttalandena och grupperade dem efter
teman. Det innebar att efter de forsta sex tillfdllena under hosten -18 uppstod étta teman, vilka jag valt
att bendmna som ldrdomar.

Lardomar:

1. Renodla vért uppdrag, vinta med praktiska och administrativa uppgifter, for att kunna vara
“hirvarande” med barnen.

2. Vikten av att kommunicera och ta oss tid till att berdtta hur vi ser pa olika sporsmal och varfor vi gor
som Vi gor.

3. Se ldrandet i det "lilla”/ de smé stunderna och inte fokusera pa allt man inte hunnit med.
Vikten av samarbete, att stdtta varandra och organisera for samarbete

5. Fatt upp dgonen over det faktum att den Vi-kénsla som préglat verksamheten pa forskolan inte ldngre
finns kvar.

6. Vikten av en tydlig struktur vid de gemensamma planeringarna, for bittre effektivitet.

7. For att komma at Vi-kénslan maste vi enas om och fortydliga vart innehall, dvs. Vad, hur och varfor vi
g0r som vi gor.

8. Vikten av att kommunicera med varandra, vara tydliga mot varandra och ha en dppen dialog kring vad
som stressar 0ss.

Genomforandet av utvecklingsarbetet i studien

Den del av utvecklingsarbetet som utgor studiens fokus och genomfors som en
aktionsforskningsstudie, utgar fran en reflektion fran mig, vilken jag tog upp i utvecklingsgruppen.
Reflektionen handlade om den trghet som visade sig géllande omséttning av ldrdomar som
producerats via handledningen. Med hanvisning till Skagen (2007), Ronnerman m.fl., (2018) samt
Katz och Ain Dack (2017) ér villkoret for skolutveckling att de nya lirdomarna appliceras i praktiken.
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I utvecklingsgruppen antog vi att en viss stottning skulle behovas kring genomforandet av att ga fran
ord till handling”. En tanke vécktes d& géllande den kollegiala handledningen och om den kunde
anvéndas som “stottande praktik”, dir individerna kunde dela med sig av tankar och erfarenheter och
pa sa sitt skapa kunskap. Det skulle ddrmed krdvas en fordndring av samtalets struktur och innehall.
De fordndringarna blev mina aktioner och aktionsforskningsprocessens bdrjan. For att hitta
utgéngsldget for aktionerna fick jag i min roll som utvecklingspedagog uppskatta nivén for den
uppnadda kompetensen. Dérefter planera utformningen av aktionerna sa att pedagogernas framtida
kompetens skulle visa sig i en utvecklad forméaga att omsitta nya l&rdomar i praktiken. I utformandet
av aktionerna tog jag dven fasta pa verktygens betydelse for utvecklandet av pedagogernas forméga.
Observationer och reflektioner av handledningstraffarna ledde till nya frdgor och nya behov av
stottande verktyg, vilka utformades stegvis i aktionerna.

Parallellt med studiens aktioner utférde dven forskolans sex olika arbetslag egna aktioner. Det blev
med andra ord arbetslagens strategi for att ta sig an utmaningen att omsitta de nya lardomarna i
praktiken. Aktionsforskning skedde sélunda pé tva nivéer i studien, dels inom den kollegiala
handledningen och dels inom arbetslagen. Arbetslagen iscensatte sina aktioner med stottning av den
kollegiala handledningen. Det 4r den stottningen som aktionsforskningsstudien handlar om, mer
specifikt hur och pé vilket sétt samt med vilka artefakter (stottande verktyg) som den kollegiala
handledningen kan vara en stottande praktik. De artefakter som efter hand i
aktionsforskningsprocessen togs fram av mig och erbjods at arbetslagen var; en planeringsmall (bilaga
1), ett reflektionsschema (bilaga 2) samt stodfrdgor for att kunna folja processen (bilaga 3). Da
handledningsgrupperna bestod av tvéirgrupper uppstod dven ett behov hos arbetslagen att fa
handledning vid tillféllen da hela arbetslaget var samlade. Varje arbetslag bestod av tre till fyra
pedagoger. Pa sé sitt uppkom aktion 4, dér jag och enhetens pedagogista handledde arbetslagen vid
deras planeringsméten.

Tabell 1, Schema éver handledningstrdffarna och studiens genomforda aktioner

Aktion | Datum | Forum Deltagare Samtalsinnehall Stottande verktyg
1 29/10 Studiedag/Kollegial | 14 st. Planering av Planeringsmall
handledning pedagoger arbetslagens aktion
2 9/11 Kollegial Grupp 1, 4 st. | Uppfoljning av Reflektionsschema
handledning pedagoger arbetslagens planering
av aktionen
16/11 Kollegial Grupp 2, 7 st.
handledning pedagoger
3 30/11 Kollegial Grupp 1, 8 st. | Uppfoljning av Stodfragor
handledning pedagoger arbetslagens
aktionsprocess
7/12 Kollegial Grupp 2, 5 st.
handledning pedagoger
25/1 Kollegial Grupp 1, 4 st.
handledning pedagoger
22/2 Kollegial Grupp, 2, 5 st.
handledning pedagoge
8/3 Kollegial Grupp, 1, 4 st.
handledning pedagoger
15/3 Kollegial Grupp, 2, 5 st.
handledning pedagoger
4 10/12 Arbetslagens 6 st. arbetslag | Uppfoljning av Exempel pa spalt-
planeringstid arbetslagens dokumentationer
aktionsprocess
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Aktion 1, Arbetslagens planering av aktioner som samtalsinnehall

Studiens forsta aktion genomfordes under studiedagen 2018-10-29. Samtliga sex arbetslag fick dér i
uppgift att enas om en lirdom som de onskade utfora ett eget aktionsforskningsarbete kring. Innan de
borjade att planera sin aktion fick de tid till att motivera sitt val inom arbetslaget utifrén det
utvecklingsbehov de d& kunde identifiera. Dérefter gavs tid for planering av aktionen. Till sin hjilp
fick de en planeringsmall (bilaga 1) att fylla i och ha som underlag. Varje arbetslag fick 30 minuter till
sitt forfogande for planeringsarbetet. Dérefter genomfordes en timmas kollegial handledning var for de
tva grupperna.

Samtalsinnehallet i den forsta aktionen utgjordes av stottning kring arbetslagens planering av sin
aktion.

Samtalet fick f6ljande struktur:

1. Varvet: Pedagogen presenterar sitt arbetslags val av lardom samt planering av aktionen. Utrymme ges
mellan pedagogernas presentationer for att ovriga ska kunna stélla fragor, vilket kan vidga
pedagogernas tinkande om sin aktion.

2. Varvet: Varje pedagog fér ater redogora for sin aktion da eventuella nya aspekter lagts till, vilka skapats
under samtalet.

3. Varvet: Var och en beréttar vad de sjdlva fatt med sig frdn dagens kollegiala handledning
(Ljudupptagning).

4. Samtalsledaren summerar dagens traff.

Aktion 2, Uppféljning av arbetslagens planeringar av sina aktioner som
samtalsinnehall

I den andra aktionen fordndrades samtalets struktur for att matcha samtalets innehéll, som handlade
om uppfoljning av arbetslagens planering av sin aktion. Fordndringarna skedde framst kring punkt tvé.
Av mina reflektioner fran aktion 1 kunde jag ana arbetslagens behov av stottning kring att f6lja sin
arbetsprocess. Som stottande verktyg erbjods darfor ett reflektionsschema (bilaga 2). Rubrikerna i
reflektionsschemat byggde pé Bjerndals (2005, s. 67) metakognitiva loggbok vilken syftar till att ge
pedagogen mojlighet att reflektera over sitt eget lédrande.

Samtalet fick f6ljande struktur:

1. Samtalsledaren inleder med att presentera det gemensamma nulédget for utvecklingsarbetet, var i
processen vi befinner oss.

2. Varvet: Var och en presenterar planeringen av sin aktion. och redog6r for var i processen arbetslaget
Star.

3. Varvet: 1 tur och ordning redogdr varje pedagog for vad hen onskar hjélp fran kollegiet att tinka vidare
kring och vad dilemmat innebar.
Gruppen bestimmer vems dilemma som handledningen ska inleda med.

5. Dilemmaégaren beréttar (utan att bli avbruten).

6. Varvet: Tankar, fragor och idéer ges frén kollegiet. Dilemmaégaren bemdter var och en av deltagarna i
en dialog.
Punkt 4-6 upprepas till dess att samtliga deltagare fatt handledning, alternativ sé ldnge det finns tid.

8. Var och en formulerar skriftligt sitt nista steg for sitt aktionsarbete.

9. Varvet: Var och en presenterar sitt ndsta moment i aktionen.

10. Varvet: Var och en berittar vad de sjdlva fatt med sig frén dagens kollegiala handledning.
(Ljudupptagning/inspelning)

11. Samtalsledaren summerar dagens traff och erbjuder deltagarna ett reflektionsschema som stéttande

verktyg for att folja processen.
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Aktion 3, Uppféljning av arbetslagens aktionsprocess som samtalsinnehall.

Aven i den tredje aktionen skedde forindringar kring punkt tvd. Samtalsinnehéllet hir foljde upp
arbetslagens aktionsprocess. Som stdttande verktyg erbjods ett dokument med tre fragor for att f6lja
processen (bilaga 3). Dokumentet togs fram med avsikt att fa en strukturerad redogorelse fran
pedagogerna. Risk fanns annars att punkt 2 i samtalsmodellen kunde bli alltfér omfattande, vilket inte
fanns tid for da samtliga deltagare skulle fa mdjlighet att komma till tals.

Samtalet fick f6ljande struktur:

1. Samtalsledaren inleder med att presentera det gemensamma nuldget for utvecklingsarbetet, var i
processen vi befinner oss. De tre stodfrdgorna delas ut.
2. Varvet: Med hjélp av de tre stodfragorna presenterar var och en sin aktion och redogor for var i
processen arbetslaget star.
3. Varvet: I tur och ordning redogdr varje pedagog for vad hen onskar hjélp fran kollegiet att tinka vidare
kring och vad dilemmat innebar.
4. Gruppen bestimmer vems dilemma som handledningen ska inleda med.
5. Dilemmaégaren beréttar (utan att bli avbruten).
6. Varvet: Tankar, fragor och idéer ges fran kollegiet. Dilemmaédgaren bemdter var och en av deltagarna i
en dialog.
7. Punkt 4-6 upprepas till dess att samtliga deltagare fatt handledning, alternativ sa ldnge det finns tid.
8. Var och en formulerar skriftligt sitt nista steg for sitt aktionsarbete.
9. Varvet: Var och en presenterar sitt ndsta moment i aktionen.
10. Varvet: Var och en berittar vad de sjdlva fatt med sig frdn dagens kollegiala handledning.
(Ljudupptagning/inspelning)
12. Samtalsledaren summerar dagens traff och uppmuntrar till anvéndning av stod dokumenten.

Aktion 4, Handledning i arbetslagen

Den fjérde aktionen bestod av handledning i arbetslagen. Hér fick varje arbetslag specifik handledning
kring sin aktion. Det innebar att samtalsinnehallet sag olika ut for varje arbetslag. Samtalsstrukturen
foljde ej heller den struktur som var rddande vid den kollegiala handledningen, utan hade en friare

dialogform. Flera arbetslag fick forslag pé spaltdokumentationer som kan anvéndas for observationer,
(bilaga 4).

Urval - deltagare

Da studiens genomforande paborjades under hosten fanns det pa forskolan 21 pedagoger, tio
forskollérare, atta barnskotare samt tre outbildade pedagoger. Samtliga erbjods en grupptillhorighet
och ett deltagande i handledningen. En pedagog var ledig den veckodag som grupptriaffarna holls. Tvé
fasta grupper formades med nio deltagare i varje. Jag var samtalsledare i bdda grupperna och
forskolans pedagogista var observatdr. Under varen avslutade en barnskotare och en outbildad
pedagog sina tjénster och ersattes av en ny barnskotare. Det innebar att nio forskolldrare (inklusive
pedagogistan, exklusive jag sjélv), sju barnskotare samt tva outbildade pedagoger erbjods att besvara
studiens frageformulér, sammanlagt 18 pedagoger. Frageformulédret besvarades av 14 pedagoger.

Studiens forskningsprocess

Studien placeras inom den kvalitativa forskningen dér empirin tolkades for att pé sa sétt skapa grundad
forstaelse over hur studiens problemstillning gestaltade sig (Patel & Davidson, 2003). Det
overgripande syftet var att identifiera den kollegial handledningens stdttande faktorer, vad det géller
pedagogernas omsittande av lardomar. Forskningsprocessen utgick pé basis av data for att pa sa sétt
generera grundad kunskap och ej for att beldgga redan funna teorier. I aktionsforskning ges det
subjektiva erfarandet stort utrymme (Ronnerman, 2012). Det visade sig i metoderna for datainsamling
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dér var och ens rost betraktades som unik samt i resultatredovisningen med direkta citat fran
svarspersonerna.

I framskrivandet av resultatet fordes data fran tre olika metoder samman till en gemensam och mer
fullstandig bild av studiens fragestéllning, vilket kan ses som en form av triangulering (Denscombe,
2009, s. 188). Ett observandum dr dock kring principen att helheten inte 4r densamma som summan av
delarna. Det innebér att individers enskilda forstaelse och muntliga och skriftliga uttalande inte &r
detsamma som datamaterialets sammanslagna. Med det i beaktande ar studiens Overgripande syfte
dnd4 att datamaterialet ska leda fram till en kollektiv och gemensam forstéelse kring studiens
fragestéllning och pé sé sitt kunna bidra till teoriutveckling. Hér ses deltagarnas feedback pé studiens
resultat och analys som betydande, da det kan leda till ett formulerande av en gemensam forstaelse.

Aktionsforskningsstudien genomfordes av mig som masterstudent och yrkesverksam forskollérare
tillsammans med mina kollegor. Eftersom jag inte forskade pd mina kollegor utan med, sa valde jag att
kalla pedagogerna som ingér i studien och som bidrar med data for deltagare och inte for informanter.
Det senare begreppet tyder nagot mer pa studier dar en praktik beforskas av ndgon utifran och inte av
de som ingér i praktiken.

Datainsamlingsmetoder

For att besvara studiens fragestillning anvéndes tre olika datainsamlingsmetoder; reflektionsloggbok,
transkriptioner av [judupptagningar vid handledningstillfallena samt frageformuldr med 6ppna fragor.
Det finns inga regler kring vilka metoder som hinger samman med kvalitativ v.s. kvantitativ
forskning. Det som é&r vdsentligt dr vilken metod som genererar data pé lampligaste sétt. Avgorande
for studiens val av metoder var att samtliga deltagare i den kollegiala handledningen fick tillfélle att
bidra med data. De olika metoderna kompletterade varandra. Ljudupptagningarna synliggjorde vem
som uttalade vad och dér dven gruppen och sammanhanget hade viss paverkan pa det sagda. Den
Oppna fragan vid ljudupptagningen gav utrymme for ett bredare svar, jamforelsevis med
frageformuléret med dess avgriansade fragor. Pa sa sitt gick frageformulédret mer pa djupet. Det skiljer
sig kanske ndgot mot den mer generella uppfattningen om att muntliga intervjuer snarare én skriftliga
frageformulér anvinds for en djupare forstéelse da mojlighet ges for foljdfrdgor. Den avgdrande
faktorn var att frageformuléren fylldes i enskilt och anonymt, vilket gav deltagarna mojlighet att
uttrycka sig oberoende av relationen till handledaren och till 6vriga deltagare samt andra aspekter som
kunde verka missunnande mot handledningen. Overlag hade samtliga deltagare uttryckt sig mycket
positivt vid ljudupptagningarna. Det ledde till att jag ville sikerstélla mojligheten att uttrycka negativa
aspekter och upplevelser av kollegial handledning. Darav f6ll valet av metod pé frageformuldr som
skriftligt skulle besvaras enskilt och anonymt. Esaiasson, Giljam, Oscarsson och Wangnerud (2007, s.
266) menar att “kéansliga frdgor ska besvaras i skriftlig form”. Upplégget inom kvalitativ forskning kan
foréndras eller utvecklas under studiens gang “utrymme ldmnas for en férdandring av uppldggningen i
takt med att man far mer information och storre insikter om det studerade” (Bjerndal, 2005, s. 108).

Jag forstod att insamlande av data via skriftliga frageformuldr med 6ppna fragor kréver en vilja och
extra anstrangning hos deltagarna. Det jag pa forhand visste var att bland deltagarna fanns en relativt
stor ovana att uttrycka sig i skrift, vilket skulle kunna betyda ett ringa datamaterial. Trots detta vigde
fordelarna 6ver med att erbjuda anonymitet. Bland deltagarna fanns pedagoger som inte upplevde sig
helt bekvdma med att tala infor gruppen, for de gavs pa s sétt en annan mdjlighet att uttrycka sin
mening. Andra fordelar med frageformulédr som datainsamlingsmetod var den tidsbesparande faktorn,
da transkribering av intervjuer ej behévdes. Likasd underldttades analysarbetet nagot da svaren till viss
del blev mer likvérdiga eftersom samtliga svarspersoner fick samma fragor.

Frageformuldren gjorde att jag kunde samla in data fran samtliga pedagoger som deltagit i den
kollegiala handledningen, vilket av tidsskil hade varit svért att gora via enskilda intervjuer. Inom
aktionsforskning &r varje individs rdst viktig och jag ser att dataresultatet blev mer réttvist dé alla kom
till tals. Av den anledningen fanns ej heller ndgot intresse av att klassificera deltagarna utifrén
yrkeskategori, yrkesverksamma ar, kon, etnicitet eller andra bakgrundsfaktorer. I studien fanns inget
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intresse av att stilla yrkesgrupper mot varandra och kvantitativt jamfora data. Fokus 14g pa den
gemensamma bilden som framtridde kring studiens fragestéllningar. Transkriberingarna och
frageformulérens subjektiva data fran deltagarna kompletterades med min loggbok. Mina
loggboksanteckningar fran handledningstillfallena, reflektionerna i utvecklingsgruppen och processen
i stort gav ett mer distanserat datamaterial utifran ett metaperspektiv. Genom att kombinera de olika
metoderna kunde jag Idpande under studiens gang véxla mellan perspektiven nérhet och distans samt
delar och helhet. Patel och Davidson (2003, s. 119) skriver om foérdelarna med 16pande analys, dir nya
fragor kan véckas vilket harmonierar med den cykliska processen inom aktionsforskning.
Utvecklingsgruppen som dels bestod av enhetens forskolechef gav pa sétt och vis ett utifran
perspektiv, eftersom chefen ej deltog i handledningen. Det innebar att forskolechefen kunde tolka och
forsta processen i ett storre sammanhang. Den forstéelsen kunde jag ta del av och ventilera i mina
loggboksanteckningar.

Reflektionsloggbok

Bjerdal (2005, s. 62) menar att ”’syftet med loggbok é&r att via skriftliga reflektioner skapa en djupare
forstaelse av nadgot som sker”. Vidare beskriver han hur loggboksskrivandet kan liknas vid en inre
dialog” (ibid.). Loggbokens utformande styrs av vilken information som efterfragas. Bjorndal
presenterar négra olika exempel pé strukturer for loggbdcker men poéngterar dven den frihet
loggboksskrivaren har att utforma den efter sitt behov. Det giller 4ven graden av struktur, dér bade
ostrukturerad och strukturerad loggbok kan férekomma. Jag valde att anvdnda syntesloggbok (ibid., s.
68). Den gav mig mojlighet att 6verblicka och se sambanden mellan de olika praktiker jag ingar i med
det ansvar som jag har att folja och utveckla praktikerna. Inom de olika rubrikerna har jag ként mig fri
att skriva mina reflektioner innehéallande bade saklig och kénslomissig information. Strukturerade
loggbocker kan dock innebéra att man missar vardefull information som inte ryms inom de olika
rubrikerna.

Tabell 2, En sida i studiens syntesloggbok

Datum | Verksamhet | Vad har gjorts? | Vad har vi Vad ir bést
lart? att gora?

Transkriptioner fran kollegiala handledningstréffar

Vid handledningen var det endast samtalsstrukturens sista fragestillning som spelades in. Fragan 16d:
Vad tar du med dig frén dagens kollegiala handledning? Syftet med den frdgan var dels insamlande av
data som kunde besvara studiens fragestéillning men éven att deltagarna skulle f& mojlighet att
summera sina tankar fran dagens traff. Malsattningen med studien 4r att identifiera den kollegial
handledningens stottande faktorer, vad det géller pedagogernas omséttande av lardomar. En sadan
maélséttning bygger pa att var och en forst formar sin subjektiva forstielse. Eftersom den sista punkten
vid handledningen ringade in det subjektiva perspektivet valde jag att endast spela in och transkribera
den frdgan. Den avvégningen var dven tidsbesparande. Innan deltagarna i tur och ordning fick besvara
fragan forsdkrade jag mig om deltagarnas godkénnande. Detta gjordes vid varje tillfélle.
Inspelningarna skedde med hjélp av min privata iPad med appen rostmemon. Ipaden l&g vél synlig i
mitten av det bord som vi satt runt. Jag var noga med att uppvisa ett genuint intresse av att hora de
olika svaren. Jag forsokte 4ven avdramatisera inspelningen i mojligaste mén genom eget agerande,
t.ex. mellan svarspersonerna flika in nagra introducerande kommentarer géllande ndstkommande
svarsperson etc. Alla kunde bevittna nér inspelningen startade och nér den avslutades. Inspelningen
sparade jag pa en USB-sticka inlast i ett kassaskap. Filen fran inspelningsappen raderades. Samtalen
holls i forskolans konferensrum. Ett rum som samtliga pedagoger ér vana att vistas i vid olika moten.

Ljudupptagningen transkriberades ordagrant, dock markerades inga pauser, hummanden eller skratt.
Med andra ord har enbart de manifesta orden tagits med och ej interaktionen med andra, kroppssprak

24



eller andra uttrycksformer. I och med den avgransningen ér jag medveten om att betydande
information kan ha fallit bort. Till viss del har aspekter kring interaktion mellan deltagarna och
gruppklimat tagits upp 1 min loggbok. Transkriberingsprocessen dd muntligt sprék omvandlas till skrift
innebér alltid en reducering av ett samtal da rostlaget, tonfallet och kroppsspraket inte tas med.
”Utskrifter &r kort sagt utarmade, avkontextualiserade atergivningar av levande intervjusamtal” (Kvale
& Brinkman, 2009, s. 194). Fordelarna med transkribering ar att bearbetningen av materialet blir
enklare. Texten kan kopieras i flera exemplar, 6verstrykningar och anteckningar kan dé goras i texten.
I och med transkriberingen pébdrjas dven i viss man analysarbetet. Vissa aspekter av
kommunikationen kan framtréda tydligare i den skrivna texten jamforelsevis med ljudupptagningen.
”Man sé att siga fryser ett samspel eller en utsaga, vilket gor det ldttare att fa dverblick dver de
monster som uppvisas” (Bjerndal, 2005, s. 86). Om jag onskat ldgga storre vikt vid relationer, samspel
och komplexiteten hade videoinspelning ldémpat sig battre. Videoupptagning kan dock upplevas mer
hédmmande och kriver mer forberedande planering av placering (ibid.). Av tidsskél och utrymmesskaél
valde jag att framst fokusera pa det manifesta. Relationella faktorer som framkommit ur datamaterialet
har inte forbisetts, utan tagits upp i analysen med hjélp av teorin om praktikarkitekturer och dess olika
arrangemang.

Den sammanlagda data som transkriberades uppgick till 34,47 minuter och tillkom vid sju olika
handledningstillfillen. Mélet var att spela in samtliga atta handledningstillfdllen som inbegriper
studiens aktioner. Tyvérr misslyckades inspelningen vid ett tillfélle. Fran det tillféllet finns
loggboksanteckningar och reflektioner enligt den mall som forskolechefen far ta del av. Deltagarnas
namn ar kodade. Kodnyckeln hanteras enbart av mig. Givetvis har gruppmedlemmarna hort vad var
och en har sagt men kodsystemet gor det mojligt for mig att ta bort utldtanden om négon deltagare
Onskar avbryta sitt deltagande i studien. Deltagarna har ocksé fatt information kring syftet med
ljudupptagningen och hur den ska anvindas. ”Det &r viktigt att de som observeras kan kénna tillit till
observatdren och att de inspelade banden inte anvénds pé ett sétt som inte &r till gagn for de
inblandade” (ibid., s. 77).

Frageformuldr med 6ppna fragor

Insamlandet av data via frageformulér med 6ppna fragor kan forklaras som standardiserad intervju
med relativt hog struktur (Bjerndal, 2005), dér samma fragor och i samma ordning ges till samtliga
svarpersoner. Valet av begreppet frdgeformuldr 61l pa dess inbdddade forstaelse av att det handlar om
skriftlig information (Denscombe, 2009). Frageformuléret bestod av sex dppna fragor (bilaga 5).
Oppna fragor forklaras med att ’svarspersonen fér beritta med egna ord eller skriva ner det han eller
hon vill ha sagt” (Esaiasson m.fl., 2007, s. 259). Fragorna sokte svar pd hur pedagogerna uppfattat
studiens olika aktioner och dess stottande virde. De tre forsta frdgorna handlade foljaktligen om
handledningens samtalsstruktur, samtalets innehall samt uppfattningar om de stottande verktygen.
Darpa foljde tvé fragor kring vilka faktorer som hindrat och vad som underléttat for pedagogerna att
omsitta sina nya ldrdomar i praktiken. Den sista fragan efterfragade konkreta exempel pa hur
handledningen bidragit med stottning.

Frageformuldret besvarades skriftligt, enskilt och anonymt av fjorton pedagoger vid ett och samma
tillfdlle. Deltagarna hade en timma till sitt forfogande. Inledningsvis informerade jag om syftet med
studien i stort och frageformuldret specifikt. Darefter fick deltagarna underteckna samtyckesblanketten
(bilaga 6). Jag klargjorde vikten av att deltagarna gav sd omfattande information som mdojligt, for att
pa sé sétt bidra till ett rikare datamaterial. Likasé poéngterades att frageformuléret ej skulle uppfattas
som ett forhor eller en ordindr utvirdering. Syftet var att 14ta data visa pa hur fenomenet kan forstés
for att pa sa sétt bidra med ny kunskap inom féltet samtidigt som den egna verksamheten utvecklades
via aktionsforskning. Frégorna gicks igenom muntligt tillsammans dér utrymme fanns for att
fortydliga fragestéllningarna. Under intervjutillféllet fanns jag &ven tillhands for eventuella
klarldgganden. Svaren pa frdgeformuldren sammanstéllde jag sedan till ett dokument.
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Alla datainsamlingsmetoder kréver noggranna forberedelser. Sérskilt géller det for anonyma och
skriftliga frageformuldr och enkéter. ”Frageformulér har en tendens att vara en “engéngsforeteelse”,
[...] dér forskaren har en stor press pa sig att fa det ritt frdn borjan” (Denscombe, 2009, s. 210). Det
gér ej att 1 efterhand komma med fordjupande muntliga intervjuer utan att riskera att rdja anonymiteten
fran frageformulédren. Eftersom det inte gér att stélla nagra foljdfragor i direkt anslutning till intervjun,
behover fragorna vara formulerad pé sa sétt att de kan mojliggdra for mer preciserade och uttommande
svar. Jag fann rad i metodbocker (Bjerndal, 2005; Denscombe, 2009; Patel, 2003) om vad jag skulle
tédnka pa vid formulerandet av frégor. Jag ldt &ven min “kritiska vén” som &r anstélld inom
kommunens utbildningsforvaltning, 14sa igenom frdgorna i god tid innan intervjutillfillet. Bjerndal
(2005, s. 88) skriver att ” det &r fruktbart att moéta nya perspektiv och synpunkter fran personer som
inte sitter fast i en viss skolkultur och ett traditionellt tankemonster”. Det resulterade i att jag noggrant
téankte igenom hur jag muntligt kunde végleda deltagarna under svarstillféllet utan att styra deras
tankar och svar.

Bearbetning av data

Datamaterialet ldstes forst igenom i sin helhet ett flertal ganger. For att mojliggora framtridandet av
monster som vid en forsta anblick varit oupptéckta jaimfordes data dér likheter och kontraster soktes
efter. Data forstods utifrdn andemening och sammanhang och ej ordagrant. Vidare grupperades
materialet efter centrala teman som besvarade studiens fragestéllning kring vilka faktorer som lyfts
fram som stottande vid den kollegiala handledningen samt vilka konkreta exempel som handledningen
bidragit till. I framskrivandet av studiens resultat §gnade jag mig enbart at empirin och 14t de teoretiska
utgéngspunkter samt tidigare forskning vila i bakgrunden. Det utifran en medvetenhet om risken att
leta efter sddant som bekréftar teorierna. Studiens resultat analyserades dérefter med hjilp utav teorin
om praktikarkitekturer. ”Att analysera betyder att separera nagot i delar” (Kvale & Brinkman, 2009, s.
210.). Teorin mojliggjorde for att forst zooma in praktiken och dérefter zooma ut, for att fa forstaelse
over de villkor som praktiken har att forhalla sig till. Pa sé sétt kunde studiens fragestéllning om vilka
aspekter som begrénsar eller mojliggor de stottande faktorerna besvaras. Datamaterialet hade jag
kopierat upp i flera exemplar som jag kunde gora markeringar i och anvénde ej originalen i
bearbetningsfasen. Genom hela processen fanns en medvetenhet kring att det &r mina tolkningar av
datamaterialet som jag arbetar med. Studiens resultat presenterades for deltagarna vid ett APT (23/4).
Deltagarna fick da mojlighet att ge feedback pa resultatet. De kidnde vél igen sig i resultatet och var
eniga kring slutsatsen om reflektionens betydelse och forstéelsen av det pedagogiska uppdraget.

Etiska overvaganden

Bjerndal (2005, s.138) anvénder sig av uttrycket “att ta i beaktande” da han skriver om etik. Med det
menar han att inta en respektfull héllning. Det géller for hela forskningsprocessen och samtliga
avvégningar som gjordes. I metodavsnittets text har olika avvagningar redogjorts for, vilka har sin
grund i de etiska principer som Gren (2001, s.18) menar &r grundléggande for etiska diskussioner.
Principerna handlar om autonomibestimmande, rdttvisa, maximal godhet och minimalt lidande.
Principen om autonomibestimmande eller sjélvbestimmande lét sig géllas i studien dé allt deltagande
varit frivilligt, likasé att individen sjdlv fick avgora vilken information hen 6nskade delge. Principen
om rattvisa hanterades i samband med vald datainsamlingsmetod. Deltagarna erbjods att bidra till
studien bade muntlig och skriftlig. Ndgon &r mer bekvidm med att tala i grupp och andra kan foredra att
f& ldamna sin information skriftligt och anonymt. Principen om réttvisa handlar ocksa om en medvenhet
kring makt och etik och rétten att tillskriva andras yttrande en mening (Kvale & Brinkmann, 2010, s.
234). Med andra ord att ge réttvisa at den data som deltagarna bidragit med. I analysen av materialet
var det dirfor av vikt att jag som forskare tog hinsyn till de skrivna ordens andemening och att jag
anvénde min forforstaelse for att forsta materialet utifran dess sammanhang. Likasé att da jag i
analysen lade samman data frén de olika metoderna, inte ryckte loss individernas svar fran dess
sammanhang sé att den “enskilda intervjuns sérart gick forlorad” (Patel, 2003, s. 105). Principen for
rattvisa medverkade dven till valet av samtalsstruktur, dir kollegahandledningsmodellen byggde pa
strikt fordelning av talutrymmet och att allas roster ar lika mycket véirda. I aktionsforskningsprocessen
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poéngterades synsittet att det inte finns négot ritt eller fel sitt att tinka kring dilemman, utan bara
olika sitt att ndrma sig problemet. Principen om maximal godhet forklaras med att man ska gora sé
mycket gott som mojligt, minska lidandet och forebygga skada. I studien har praxisbegreppet snuddats
vid. Inbdddat i det begreppet ér att praktikens malséttning 4r att strdva mot maximal godhet. Det har
varit studiens grundldggande avsikt med dess fragestillning, att soka forstaelse dver hur kollegial
handledning kan vara stottande for pedagogerna. Att bidra med kunskap kring hur kollegial
handledning kan generera professionsutveckling och verksamhetsutveckling pé ett stdrkande och
upplyftande sitt for individerna. Detta héinger samman med den fjdrde principen — principen om
minimalt lidande. En princip som jag i min roll som handledare haft att ta hinsyn till; att jag varit
uppmaérksam pa signaler fran deltagarna, gruppens samtalsklimat, vilket normativt tinkande som var
radande och dess konsekvenser, individers utsatthet, graden av arbetsbelastning for arbetslagen och
deras aktioner samt andra omstandigheter som péverkat studiens sammanhang.

For all forskning, s& dven 1 smaskalig skala finns ett krav pé att de forskningsetiska principerna
(Vetenskapsradet, 2002) efterfoljs: informationskravet, samtyckeskravet, nyttiandekravet och
konfidentialitetskravet. Vid flertalet tillfédllen under studiens gang fick deltagare information om de
forskningsetiska principerna och dess innebdrd. Med hjdlp av power point presentationer gavs
information kring studiens syfte och mél samt hur resultatet skulle anvidndas och presenteras
(informationskravet). Detta skedde pa studiedagar (aug -17, juni-18, aug-18, mars-19). Information om
studien gavs dven som missiv till det skriftliga frageformuléret. Deltagarna gav sitt samtycke
(samtyckeskravet) bade muntligt och skriftligt och informerades om att de nir som helst har rétt att
avbryta sitt deltagande i studien. Studiens deltagare forsékrades om innebdrden kring nyttjandekravet,
vilket innebér att datamaterialet endast har varit till for studien. Detta stod med pa ovan nimnda missiv
och sékerstélldes av mig som forskande forskolldrare. Det innebar att jag fick i métet med andra och i
dokumentationer noggrant dvervéga vilken information som var direkt avhingt studien och vad som
var sedvanliga reflektioner kring en forskolas pédgaende verksamhet. Att alla uppgifter och all
information hanterats och forvarats konfidentiellt genom hela forskningsprocessen har redogjorts for i
metodavsnittet. Det innebar att namnen var kodade, ingen bakgrundsfakta uppgavs kring vem som sagt
vad, forskolans geografiska plats har ej ndmnts. Datamaterialet har forvarats skyddat pa en extern
hérddisk inlést i ett kassaskép. Ingen kénslig information har distribuerats i skrift.

Forskarrollen — forska i egen praktik

Att anvénda sig av aktionsforskning som ansats och att forska i egen praktik betyder att en ”’specifik
relation mellan forskaren och det som beforskas™ existerar (Fejes & Thornberg, 2015, s. 20). I motsats
till att efterstrdva objektivitet kan den specifika relationen belysas och lyftas fram med dess for, - och
nackdelar. ”Forskaren har inte en otolkad tillgang till verkligheten som hon eller han kan &terge pa ett
direkt och exakt sétt” (ibid.). Det dr ett faktum att forhalla sig till vid granskning av studiens validitet
och dérav bor forforstaelsen redovisas. Min forforstaelse bygger pé tjugo ars erfarenhet av arbete inom
utbildningsvésendet i stort och femton érs erfarenhet specifikt inom forskolan samt innehavande av
rollen som handledare och utvecklingsledare pé den aktuella forskolan. Min forforstaelse har paverkat
och till viss del styrt mina val genom hela forskningsprocessen, bade vad det géller studiens design
savil som tolkning av resultatet. "Kvalitativ data dr alltid en produkt av en tolkningsprocess”
(Denscombe, 2009, s. 383). Fordelarna med min forforstaelse dr min néra koppling till féltet och
enhetens utvecklingsarbete. D4 jag sjélv dr yrkesverksam forskollédrare pa forskolan dér
utvecklingsarbetet har genomforts, har jag egen erfarenhet och kan enkelt sétta mig in i kollegornas
dilemman. For studien innebér det att jag kunnat tolka andemeningen i kollegornas muntliga, - och
skriftliga uttalanden. En orsak till det &r att jag vl kdnner till vilken innebord som 1éggs i olika
begrepp samt den rddande diskursen. Dock finns en risk att det diskursiva tanket, det gemensamma
spraket och dess begreppsforstaelse leder till ett forblindande och en okritisk héallning. Ett sddant
>groupthink’, dvs. sjdlvklara sétt for gruppen att ténka kan vara svart att med ett inifrén perspektiv
upptécka. I vért utvecklingsarbete har vi med hjélp av kollegahandledningsmodellen forsokt att
frimmande gora det kiinda genom att stélla fragor till praktiken, och pé sa sitt identifiera det
forgivettagna. Att den egna forforstaelsen kan vara ett hinder, for att fa syn pé det forgivettagna och att
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det kan péverka studiens trovérdighet &r jag medveten om. Andreassen (1998) menar dock att
forskarens subjektivitet &r kanske ett mindre problem i jamforelse med den position som forskningen i
stort fatt, da forskning kan lyftas fram som sanningar.

Mitt ”multimedlemskap” i flertalet sammanhéngande praktiker (Ronnerman m.fl., 2018, s. 114) har
ibland stott pé vissa dilemman. Samtidigt som jag utifrén mitt forskolldraruppdrag haft verksamhetens
utveckling i fokus har jag ocksa haft studiens intresse for mina 6gon. Eftersom jag 6nskade halla min
uppsatta tidsplan med studien, tog i vissa fall ivern Over att samla in empiri 6verhanden. Det visade sig
bland annat som en frustration frén min sida d& handledningstillfdllen tvingades att stéllas in p.g.a.
sjukdom. Aktionsforska tillsammans med sina kollegor, kridver tdlamod och inlyssnande om var i
aktionsforskningsspiralen vi befinner oss. Det gar med andra ord inte att forcera fram
utvecklingsarbetet genom att jag som forskande forskolldrare pa egen hand ar styrande av processen.

Validitet

Foreliggande studie placeras inom den kvalitativa forskningen. Denscombe (2009, s. 367) forklarar att
atskiljandet mellan kvantitativ och kvalitativ forskning handlar om “’de producerade datas
beskaffenhet”. Studien har ingen avsikt att generalisera, forklara, jamfora eller kvantifiera dess
resultat, vilket snarare hor hemma inom den kvantitativa forskningen. Inom naturvetenskaplig
forskning talar man i termer av sanna, objektiva och tillforlitliga resultat da det géller att granska en
studies giltighet (Stukat, 2005). Inom kvalitativ forskning tas subjektivitet och sammanhang med som
rimliga forklaringar till forstaelsen av det fenomen som presenteras, vilket gor att begreppen ovan ¢j
kan diskuteras i den mening som gors inom naturvetenskaplig forskning. I kvalitativ forskning talar
man hellre om rimliga och trovérdiga tolkningar. Tonvikt ldggs istéllet pa att “mycket tydligt
synliggdra och motivera sitt tdnkande, alla val man gjort och de grunder som resultatet vilar pa”
(ibid.). Patel (2003, s. 105) forklarar detsamma d& han menar att kvalitativa studier kdnnetecknas av en
”god inre logik, dir olika delar kan relateras till en meningsfull helhet” i motsats till att “relatera
utfallet till en objektiv yttre position” (ibid.). Med andra ord handlar det om att granska datamaterialets
relevans i forhéllande till studiens syfte och fragestéllning, likasa metoderna for insamlingen, val av
teoretisk inramning samt framskrivningen av resultatet och hur bearbetningen och analysen
genomforts. Studiens fragestillning handlade om hur den kollegiala handledningen kan vara en
stottande praktik for pedagogerna. Jag sag det som ytterst rimligt att 1ta de deltagande pedagogerna
besvara den frdgan, utifran deras upplevelser och uppfattningar. For att tydliggéra den inre logiken har
jag i varje avsnitt i uppsatsen fortydligat kopplingen mellan avsnittets innehall och studiens
fragestéllning. P4 sé sitt kan 1dsaren 6verskédligt bedoma studiens validitet. For att studien ska kunna
ses som trovirdig och tillforlitlig har ambitionen varit att skriva fram alla moment och hela
arbetsprocessen sa transparent som mojligt. Den insiderkunskapen som min forforstéelse som
forskollédrare och utvecklingspedagog bidragit med, har bade varit till sin férdel men &ven nackdel.
“Eftersom deltagaren inte kan frigdra sig frén den vév av betydelser som insidern kénner till, s& utgor
den en begrinsning for honom eller henne” (Denscombe, 2009, s. 178). For att komma runt det
dilemmat har anvéndningen av verktyg varit nddvéndig. I studien har min personliga loggbok bidragit
till mojligheten att distansera mig till empirin. Reflektioner i utvecklingsgruppen dér forskolans chef
haft ett utifran perspektiv, liksom bollande av tankar med min handledare, kurskamrater och med min
kritiska vén har varit gynnsamt for distanseringen. Loggboken har saledes varit en metod for
datainsamling, ljudupptagning av en muntligt stilld fraga till deltagarna har varit en annan samt det
skriftliga frageformuldret. De tre metoderna tillsammans bildar en triangulering som bidrar till
studiens trovérdighet, d& forskningsfrdgan belyses pé tre olika sétt.

Ett annat sétt som medverkat till att minimera mitt tolkningsforetriade har varit den “kommunikativa
validiteten” (Patel, 2003 s. 105). Det har inneburit att deltagarna i aktionsforskningsstudien har levt
med och néra” processen. Med det menar jag att de av mig som forskande forskollérare fatt
kontinuerlig aterkoppling om var i processen vi befunnit oss och dér fitt mdjlighet att paverka
behoven av nista steg. Pa sa sétt har de dven kunnat garantera en igenkdnning av min forstéelse och
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tolkning av processen och de empiriska resultaten. Nér analysen av resultatet var klar fick deltagarna
ge feedback pa studiens slutsats. Deltagarna har med andra ord via kommunikation sténdigt kunnat
granska validiteten. Dérav har jag i mitt skrivande och genomgéende i aktionsforskningsprocessen
anvént en sprakdrékt som mina kollegor kan kénna sig bekvdma med.

For att oka studiens validitet far ingen data ignoreras “Att leta efter och redogdra for negativa enheter
eller avvikande fall som motséger den framvixande analysen &r viktigt (Denscombe, 2009, s. 386).
Deltagarna har ensidigt gett muntlig positiv respons pa handledningen. Via de anonyma
frageformuléren gavs mojlighet att uttrycka negativa synpunkter. Aven hir framkom enbart positiva
uttalanden. Jag har frdgat mig om anledningen till avsaknaden av kritik eller missndje handlar om en
rddsla over att forsdmra relationen till mig eller 6vriga i gruppen. Naturligtvis kan det dven vara sé att
handledningen har fallit s& val ut som svaren tyder pa.

Tillforlitlighet

En studies tillforlitlighet bedoms utifrén huruvida data uppmaitts pé ett noggrant sétt. Vanligtvis
anvénds begreppet reliabilitet istéllet for tillforlitlighet med fragestéllningen om data uppmitts pa ett
sdtt sa att slumpmaéssiga och osystematiska fel ej gar att finna. Syftet &r att forskningsinstrumentet ska
kunna ge samma resultat vid ett upprepande av studien (Denscombe, 2009). I en kvalitativ studie
generellt och i en aktionsforskningsstudie specifikt &r inte ett sddant resonemang relevant, d& hénsyn
tas till sammanhanget och det specifika i situationen. Intresset inom aktionsforskning é&r att foréndra
den specifika praktiken och av den anledningen finns det inget intresse av att upprepa samma studie i
en annan praktik. ”Reliabiliteten bor istdllet ses mot bakgrund av den unika situation som rader vid
undersokningstillfallet” (Patel, 2003, s. 103). En annan orsak till att tillforlitlighet &r ett mer relevant
begrepp i kvalitativa studier, &r att hinsyn tas till den stindiga rorelse och utveckling som rader. En
individ kan t.ex. dndra uppfattning och dérfor svara pa olika sétt vid tva olika tillféllen.

I en aktionsforskningsstudie granskas dérfor studiens tillforlitlighet utifrén hur noggrant
undersokningen och bearbetningen av datamaterialet har utforts. Med andra ord 4r det forskaren som
ar matinstrumentet, tillforlitligheten &r dirmed avhéngd forskarens kompetens och hur omsorgsfullt
forskningsarbetet bedrivs. Ett sddant resonemang kring tillforlitlighet ndrmar sig det som validiteten
tar upp. Dérav kan de tvé begreppen ses som sammanfldtade inom den kvalitativa forskningen menar
Patel (2003, s. 103). I studien har transkriberingar av ljudupptagningar gjorts for att ”lagra
verkligheten” och kunna lyssna i repris samt forsékrat mig om att jag uppfattat det sagda rétt.
Datamaterialet ldstes igenom flera ganger och forstods utifran sitt sammanhang. Den bristande
tillforlitlighet som gér att finna i studien &r kopplade till frigeformuléren, dér handstilen i vissa fall
kan ha varit svér att tyda.

Generaliserbarhet

Inom den kvalitativa praktikndraforskningen dit aktionsforskning réknas blir det inte relevant att tala
om generalisering, eftersom det dr det specifika av fenomenet som é&r det intressanta och star i centrum
for utveckling. Generaliseringsfragan angrips istéllet pa ett annat sétt. ”Det handlar snarare om den
kunskap som producerats i en specifik intervju kan overforas till andra relevanta situationer” (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 281). Beddmningen 6ver om resultatet &r Gverforbart eller ej &r upp till
mottagaren att gora.

Resultatet frén en kvalitativ analys bedoms utifrdn dess relevans och nytta for dem for vilka resultatet
presenteras. Resultatet kan bli anvandbart bade som en 6kad forstéelse och som en direkt tillimpning.
Anvéndbarheten ligger da i hur ldsaren tolkar resultatet och relaterar det till sin egen eller andras
situation. (Fejes & Thornberg, 2015, s. 274)

Det innebér att den hér studien bade kan bidra med 6kad teoretisk forstéelse kring kollegial
handledning men ocksé som ett exempel pd hur kollegial handledning kan anvéndas for professions, -
och skolutveckling.
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Resultat

Resultatet beskriver empirins svar pé studiens fraga om vad som hér och nu hénder i den kollegiala
handledningen och vad som kan betraktas som stottande faktorer for omséttande av nya ldardomar.
Datamaterialet grupperas efter centrala teman som zoomats in och saledes bildar de stottande
faktorerna; utforskande frdgor, tid for tinkande, gemensamt intresseomrdde, synliggérande av den
egna processen, delad erfarenhet samt omsorg om varandras processer. Resultatet redovisar dven
nagra konkreta exempel fran praktiken som den kollegiala handledningen bidragit till.

Samtliga deltagare vid de handledningstillfillen som ingér i studien har deltagit i l[judupptagningarna.
Det skriftliga frgeformuléret besvarades av 14 pedagoger. Tva pedagoger valde att ej besvara
frageformuléret, d& de endast deltagit vid nadgot handledningstillfille och anség sig inte vara tillrackligt
insatta. Tvéa pedagoger var sjuka vid frageformulérets svarstillfille. Deltagarnas uttalanden skrivs med
kursiverad stil, for att pé sa sétt kunna sérskilja deltagarnas ord fran mina loggboksanteckningar. D&
excerpterna dr hamtade fran ljudupptagningarna bendmns pedagogerna som pedagog A, B, C osv.
Eftersom frégeformuldren var anonyma benédmns pedagogerna i de excerpterna som svarsperson 1,2,3
0oSV.

Utforskande fragor

Den samtalsmodell som vi anvint oss av stryker under vikten av att stilla utforskande fragor. Att ¢j
inledningsvis komma med rad och sjélvupplevda erfarenheter utan skapa en djupare forstéelse av
dilemmat. Tid och mdjlighet att {4 reflektera ver utforskande frégor kan darfor ses som en stottande
faktor. Dock framkom det hur svart det &r att formulera frédgor och hur litt det enbart blir positiv
feedback, vilket kan innebéra ett konserverande av arbetssétt och vanor.

En god idé att fa komma med frdagor och reflektera tillsammans utan att komma med “goda rdd”.
(Svarsperson 13)

Bra att trdna pa att inte hitta losningar for andra, utan att fd dilemmadgaren att gd vidare i sitt
tank. (Svarsperson 8)

1 och med detta sd blir jag som dilemmacdigare “grillad”. Det gor att man kan fa andra vinklar pd
dilemmat. (Svarsperson 5)

Det som har varit svart har varit att komma pa nya fragor att stilla. (Svarsperson 11)

Jag kan tycka att det dr en nackdel att vi ska stdlla fragor till dilemmadgaren p.g.a. att ibland har
man mycket positivt att siga om saken men att det dr svdrt att gora en frdga av det. (Svarsperson
12)

Tid for tankande

En avgorande faktor for att kunna fordjupa sig i de utforskande frdgorna é&r tidsaspekten. Stor del av
datamaterialet belyser vikten av avsatt tid for handledning och kollegialt ldrande, diar mojlighet ges for
att lira av varandras erfarenheter och aktionsforskning. Vérdet av samtalsstrukturens strikta fordelning
av talutrymme podngterades. Dér vikten av att fa tala till punkt som dilemmaé&gare men &ven som
fragestillare lyftes fram, liksom betydelsen av att vara en aktiv lyssnare. I min loggbok 26/11 skrev
jag att vi holl pé att “’tappa greppet om den samtalsstruktur vi byggt upp, vi tenderar att gad mot en
friare form, dér ingen talarordning finns”. Det ledde till att jag som samtalsledare utformade de tre
processfragorna, dvs. aktion 3 for att f& en tydligare struktur. 30/11 skriver jag ”Nu tillbaka igen pa
banan med samtalsstrukturen!” Problematiken med att ga pa djupet med ett dilemma och darfor inte
hinna med allas dilemman togs ocksa upp i datamaterialet.

30



Det behovs tid och mojlighet for att kunna reflektera tillsammans. Dd tiden dr knapp hinns ofta
bara ett dilemma med. Men viktigt att ge gott om tid till den som dger dilemmat. (Svarsperson 13

Man bromsar upp hdr inne tycker jag och man blir inte avbruten ocksa viktigt tror jag. (Pedagog
A)

Bra, da vi grottar ner oss. For om vi ldr oss att ta till oss andra mdnniskors, andra personer,
andra kollegors sdtt att se saker. Det dr ju forst da egentligen som vi kan utveckla var verksamhet.
(Pedagog B)

Man far verkligen koncentrera sig pd att lyssna aktivt, vilket vi behéver trina pd och inte avbryta.
Att fa diskutera i lugn och ro och bolla med varandra har varit betydelsefullt. (Svarsperson 10)

Ndr man sitter sd hdr, det dr da man kan koncentrera sig bara pd en sak, for det kan man inte ndir
man dr i en barngrupp, for det dr sa mycket annat som hdnder. Sa héir har man tid och ro att
tdanka till. (Pedagog A)

Jo, jag tycker de gdnger som jag har varit med, sa far man vildigt mycket hjdlp med sina
dilemman och jag tycker att det dr ett vildigt bra forum for just det, for det dr inte alltid man kan
ta det som du sdger inne pa avdelningen, om det dr ndgot sd dr detta vdldigt bra att fi ut det. Man
far ocksd vdldigt mycket nya tinkesdtt, man kan utfora sina grejer pd, det tycker jag ocksd dr
vdldigt bra grej. Och jag som inte gillar att prata mycket tycker att det dr vildigt kul att lyssna, for
det dr sd jag tar till mig, sd det dr vildigt skont att kunna ha ett sant hdr forum ddr man far lov att
vilja att passa och bara ta till sig. (Pedagog C)

Tiden har inte funnits for barngruppen har behovt oss mer, dd det har varit sa mycket sjukdomar.

Har inte hunnit vara med pad avslutningen — mdste oftast springa ivdg till lunchen. (Svarsperson
14)

Ibland har franvaron pdaverkat arbetet med omsdttandet av ldrdomarna. Man forsoker fd det ga
ihop sa gott det gar. (Svarsperson 12)

Gemensamt intresseomrade

Da arbetslagen planerade for sin aktionsforskning hade de atta olika lardomar att vélja pé. Tre
arbetslag valde ldrdomen “att se larandet i det lilla”, vilket senare ett fjérde arbetslag kom in pa i sin
aktionsforskning. Tva andra arbetslag valde l&rdomen: “att fortydliga strukturen vid arbetslagets
gemensamma planering”. Det blev tydligt hur arbetslagen kunde stdtta varandra och vidareutveckla
varandras idéer under handledningstillféllet. Datamaterialet visade pé betydelsen av samtalets innehéll,
for att det skulle upplevas som meningsfullt och stottande for pedagogerna.

Det har varit fler som haft liknande aktioner som vi. Det har gjort att man fatt tips och idéer om
hur vi ska ga tillvdga. (Svarsperson 11)

Jag tyckte det var vildigt spdannande det hir med dagordningen [aktionsforskningen om en
tydligare struktur vid planeringen] och se att vad den kan barka hén. Det lit jdttekul och jag blir
nyfiken och se vad som héinder med det. (Pedagog D)

Det som jag tar med mig fran idag, dr vil vikten av struktur, har man en bra struktur pa
planeringen sd att man vet vad man ska gora, hur man ska gora det, sd blir allt sa mycket ldttare
och kvaliteten okar. Men ocksa att kunna fa till reflektioner ocksa i slutet sd att man kan summera
det man har gjort tillsammans med sina kolleger, sa att man inte gor det i barngruppen och att
man kan anvinda sig av Unikum [digital ldrplattform] och gora den hdr planeringen, for det
visste inte jag. (Pedagog E)

Vissa dilemman har jag kunnat ta med mig ldrdom av till min avdelning, da dilemman har varit
mer allmdnna (inte bundna till barnen eller deras dlder). Andra har varit svdarare att ta med sig dad
de varit mer bundna till aldersgrupp av barn, eller sd har jag inte upplevt att jag delar det
dilemmat. (Svarsperson 6)
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Synliggdrande av den egna processen

Att 2 tala till punkt och vara inlyssnande bidrog till att pedagogens egen process och aktionsforskning
synliggjordes for och av pedagogen sjélv. Darav kan handledningens roll i att synliggdra den egna
processen betraktas som en stottande faktor for pedagogen da det handlar om att omsétta nya lirdomar
i praktiken. Tid gavs for att fundera Over; var &r vi, vart ska vi och mgjligheten att distansera sig fran
sitt eget arbete. Flera deltagare lyfte fram fordelen med att fa sitta “utanfor ringen” efter det att man
redogjort for sitt dilemma samt besvarat kollegornas fragor. Att dér och da fa hora kollegornas
forstaelse over dilemmat gav nya perspektiv och en tydligare bild. Bilden av det egna arbetet visade
sig ocksa vixa fram i och med kollegornas tips och idéer.

Intressant att fi grotta ner sig i ett problem. Ar man dilemmacdigare har man maojlighet att utan
avbrott gd in i sitt eget problem och tinka over det sjilv ndr man berdttar. (Svarsperson 6)

Man far syn pa det sjdlv och ser hur mycket vi faktiskt gér vilket man vdldigt ofta glommer av eller
inte ser sjdlv. (Svarsperson 10)

Bra att sdtta ord pd sitt arbete och att man formulera for sig sjdlv var man ligger med sin
aktionsforskning. (Svarsperson 13)

Det dr alltid bra att fa mojlighet att lyssna till andra, deras reflektioner kring det vi pd
avdelningen arbetar med. Har gett mig mdjlighet till nya sdtt att se pd det. (Svarsperson 10)

Man kénner ju det, precis som ni sdger att man vidgar sina vyer, det hdr med att man forsoker att
dra tillbaka till sin egen barngrupp, hur kan vi gora ddr, som det hdr t.ex. [visar analysschemat]
fick ju jag helt nya uppslag. (Pedagog F)

Som handledare och utvecklingspedagog brottades jag med tankarna dver hur stort ansvar arbetslagen
sjdlva skulle ha géllande att ”béra” sin egen process. Skulle jag dela med mig av mina reflektioner och
anteckningar eller inte? Som samtalsledare inledde jag dock varje trdff med en kort dterblick fran forra
géngen likasé avslutade jag varje tillfdlle med en kort summering fran dagens handledning.
Datamaterialet visar att det gav struktur och kan forstas som en stottande faktor for att se den egna
processen. Att komma forberedd till handledningen och att aterkoppla till sitt arbetslag samla in
material, bearbeta det samt forvara det pa en gemensam plats kan upplevas som krévande. For att
stodja arbetslagen med att ta ansvar for sin egen process och att synliggdra den tog jag fram dokument
som stottande verktyg, vilket blev mina aktioner. Disciplinerandet kan visa sig som motsténd, vilket
gOr att arbetet prioriteras bort, och/eller att man drar sig for att ndrvara vid handledningen. Det var
nagot som jag som handledare noterade. I min loggbok 23/11 skriver jag ”"Motstdnd mot forberedelser,
framforallt skriftliga tycker jag mig ana”.

Reflektionsschemat har vi inte anvdiint oss av, anledningen dr lite oklar. Vi har nog haft lite svdrt
att sdtta ord (skriftligt) pd olika saker ddrfor har vi inte anvint den. Vi har prata om den men ej
skrivit ner. (Svarsperson 6)

Planeringsmallen: Den var bra att ha ndr man borjade att bena i vad man ska goéra. Varfor man
gor det. Hur vi ska gora. Dd far alla det synligt for sig och man kan ga tillbaka och se vad héinde
och vad ska vi tinka men dven vad vdrt syfte var fran borjan. Jag gillar detta sdttet tydligt!
(Svarsperson 10

Planeringsmallen dr ett jdttebra stéd. De konkreta fragorna gor att en blir "tvungen” att ldgga
upp en faktisk, konkret plan kring hur det ska genomforas. Det blir verklighetsforankrat. De andra
fragorna dr ocksa bra hjdlpmedel. (Svarsperson 7)

Planeringsmallen anvinde vi, satte fingret pd sjdlva dilemmat. Anvinde oss inte av vare sig
reflektionsschemat eller processfragorna. Vet egentligen inte varfor. Det kom av sig. Vi pratade
mycket dndd och kom vidare. Tycker dock att vi borde anvdint oss av de for da blir det mer synligt
och skriftligt. (Svarsperson 1)
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Jag har tagit till mig av allting men har som sagt svdrt att ga frdan samtal/text till en handling i
praktiken. Det ldaser sig for mig sd vet jag inte vad jag ska gora. (Svarsperson 14)

Mdnga gdnger har jag sjdlv hindrat arbetet. Ibland upplevt att jag inte hinner. Har da fokuserat
pd och reflekterat over att det hér dr ndgot som ingdr i det arbete jag gér och inte ndgot utanfor.
Dokumenterat i ett block, for att sedan sammanstilla. (Svarspersonli3)

Det vi har pratat om pa KH, delges pd planeringen pa mandag sd de andra far information. Har
som en egen punkt pd planeringen. Samtalen har gett en annan vinkel pd dilemmat. (Svarsperson

5)

Och jag dr vl lite inne pd det som C sa, att vi ska bli duktigare eller hur vi ska ta en stund pd
mdndagsplaneringen och gora en mapp. Och kanske sdtta in de hdr [visar analysschemat] och
skriva lite vad vi gor for att géra varandra delaktiga. (Pedagog F)

Delad erfarenhet

En stottande faktor som visade sig var vikten av igenkédnning och en delad erfarenhet. En bekriftande
kénsla av att inte vara ensam om sin upplevelse, utan att kunna spegla sig i varandra och finna stdd av
andras erfarenheter och pé sa sétt fa mod att handla. Deltagarna delgav varandra idéer samt delade
med sig av tidigare erfarenheter. Det som jag som handledare ség hos samtliga arbetslag var
svérigheten att konkretisera sin aktion, vilket vi fick lyfta som ett samtalsimne. Jag skriver i min
loggbok 9/11 ”For samtliga behdvdes stottning i att tratta ner” eller avgrinsa sin aktion och sitt
fokusomréde. Det for att underlatta for reflektion, uppfoljning och utvirdering av aktionen”.

Det har varit bra och ldrorik att héra att andra har liknande problem. (Svarsperson 4)

Sen ndr man sitter hdr, sa hor man alltid att man kan spegla sig i varandra. For vi dr ndstan alltid
exakt i samma tink i de hdr processerna, eller vad det kan kallas, samma problem, samma
dilemma fast de visar sig pd olika sditt. Det hdr att spegla sig i andra, det gor att man kan varva
ner, inte bli sa stressad. Det dr lite det hir som man forsoker ldra barnen, att det dr ok ddr du dr,
och att man kan fylla pa ddr man kdnner att man har en begrdnsning att man kan fylla pad det, att
man far lite go sjilvkdnsla. Precis som vi trdnar barnen, att tro pd sig sjilv, sjdlvfortroende, for
den dr vdrdefull. (Pedagog A)

Jag haller vil med jittemycket i det hdr att sdtta sig ner och att man landar i, och det kinns ocksa
som att man arbetar med samma sak som du sdger, men hdr far man dven nya infallsvinklar, att
det finns mdngas sdtt att tinka och det ena behéver inte vara mer rdtt eller mindre rdtt utan man
far mojlighet att ta till sig andra personers sdtt att tinka och att kunna landa i det och kanske gora
ndgonting av det. Att se pd saker pd nya sdtt och fa nya infallsvinklar att jobba vidare med. Sda
tankte jag, det dr ett bra forum. (Pedagog B)

Betydelsefullt f6r mig har varit att héra att ingen dr perfekt utan alla har vi dilemman vi behéver
lyfta. Det dr dven betydelsefullt for mitt fortsatta arbete i férskolan. (Svarsperson 4)

Utover arbetslagens delade erfarenhet over svérigheten att begransa och konkretisera sin aktion, delade
de dven erfarenheten av att deras aktionsforskning periodvis gick pa sparléga. I min loggbok fran den
25/1 och 22/2 ser jag att jag reflekterat och agerat kring det. Jag insag att det fanns en risk for att
deltagarna skulle kénna sig otillrdckliga eller ha daligt samvete dver att aktionsarbetet gick trogt”. For
att inte skuldbeldgga eller negativt paverka lusten att arbeta vidare med sin aktion valde jag att lyfta
fram och bekrifta den gemensamma kénsla som fanns hos arbetslagen. Det gjorde att jag i
samtalsstrukturen tillade frdgorna; Vilka hinder stoppar dig? Vilka hinder tar du dig 6ver? Frdgorna
togs emot positivt och blev en hjélp for att synliggdra den egna verksamheten och dess process.

Det hdr sista som du sa hdr nu: Vilka hinder far mig att stoppa och vilka hinder far mig dnda att
gora det? Det kiinde jag att det gav mig en morot utifran denna veckan. — Vad har jag genomfort
och vad har jag hoppat 6ver och varfor har jag hoppat over det, vilken orsak? Sa det dr nog en
bra fraga att stdlla sig. (Pedagog D)
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Omsorg om varandras processer

Ur empirin framtrddde den omsorg som pedagogerna har om varandra, da det géller att samtliga ska fa
stottning vid handledningen. Pedagogerna problematiserade gruppens mojlighet att vélja dilemma att
fordjupa sig i. Vanligt forekommande var att den som hade ett akut dilemma eller storst behov fick
handledning Over sitt &mne, vilket kunde innebéra att det fanns ndgon deltagare vars dilemma nést
intill gldomdes bort. Omsorgen om varandra visade sig dven da pedagoger delgav erfarenheter kring
mindre bra fungerande arbetslag. I min loggbok 22/2 skriver jag: ”Under tillféllet berdrdes ett flertal
génger, vikten av kommunikation och det faktum att flera deltagare kénner sig ifrdgasatta och
overkodrda av sina ndrmaste kollegor eller att rollerna i arbetslaget &r oklara. Hér poéngterades
handledningens stottande funktion, att flera deltagare gick stirkta dérifran och hur de vidare kollegialt
kan stirka varandra”. Flera pedagoger uttrycker handledningens betydelse for formandet av en Vi-
kénsla”, dér samhorigheten binder samman och stottar kollegorna.

Ah, vad ska jag siiga, Jag dr glad att jag har sddana stéttande kollegor som ni. Jag tyckte det va
bra, jag fick bra forslag pa mitt projekt. Jag dr glad for att ni verkligen tog er tid, och stdllde
fragor och gav mig tips. (Pedagog G)

Man blir stark genom varandra pd ndgot sdtt, bara genom det hdr att lyssna och tipsa, tror jag.
(Pedagog A)

Det dr inte farligt att misslyckas. Det kan faktiskt bli nagonting bra. (Pedagog B)
Skont att jag har haft stottande kollegor som gjort att jag velat fortsdtta. (Svarsperson 7)

Att enas om ett dilemma att samtala om dr jag ibland kluven till, for att det kanske dr ndgon grupp
som kanske hade behovt vind i seglet men att vi som grupp inte ser det. Men jag hoppas att man
far med sig varje gdang ndgot till sitt arbetslag dndd. Kanske att man bestimmer innan vilket
arbetslag som ska ha det och om den inte vill eller kinner att den dr av behov sd finns det ett
annat arbetslag som kor istdllet, vilket de vet innan motet. (Svarsperson 10)

Dock har det gjort att néir vi bérjade med dilemman togs vissa personers dilemman inte med.
Deras dilemman blir alltid samma vid varje tillfille. (Svarsperson 3)

Intressanta att fd reda pa hur det dr pd alla avdelningar. Om man har liknande problematik pa
avdelningarna eller om har olika. Aven om ett problem inte tas upp sd vet man nuldget hos sina
kollegor och kanske kan ge tips efterdt dndd. (Svarsperson 6

Tror absolut att detta forum KH dr ett led i att fa tillbaka den VI-kinsla som vi kdnner att vi har
tappat. (Svarsperson 9)

Konkreta exempel

Ett mal med studien var att hitta nagot konkret som den ’stottande” handledningen bidragit med. Ur
datamaterialet framkom framforallt den “dagordning” som kollegialt arbetades fram i syfte att
strukturera upp arbetslagens planeringar. I mina loggboksanteckningar 22/2 skriver jag ”Gliddjande att
hora att den dagordning som en avdelning arbetat fram kopierades av en annan avdelning, som 1 sin tur
utvecklade den, vilket gjorde att en tredje avdelning inspirerades till att gora detsamma. Insikten av det
egna ansvaret med att halla sig till den framtagna dagordningen uttrycktes ocksa.

Att inte falla tillbaka till sd som man tidigare gjort, har varit en utmaning. Att stanna upp och
faktiskt ta tillvara pd tiden pd ett mer effektivt sdtt har varit och dr en utmaning. (Svarsperson 11)

Det som I, J och K berdttade om att de hade styrt upp planeringstiden, verkade bra, sa det har jag
tankt att ta med till min avdelning, for att fa en bra motesstruktur. Inte slaviskt men ndgot som
man kan luta sig emot ibland ndr det behovs. (Svarsperson 10)
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Dagordningen pa mandagsplaneringen dr ndgot som jag tar med mig och vi ska ha som en
struktur for oss, gora dndringar vid behov som passar for oss. (Svarsperson 9)

Vi har pa avdelningen fatt mer struktur pd planeringar. Har fatt idéer fran andra arbetslag med
samma aktion. (Svarsperson 3)

Jag ser 1 mina loggboksanteckningar och i empirin att de didaktiska fragor ftt en framtrddande
position, da vi ofta hamnat i samtal kring planeringsmallen [min forsta aktion] och de didaktiska
fragorna; vad, hur och varfor?

Samtalen har fatt mig att koppla tankar till det pedagogiska ansvaret vi har. Se majlighet att gd
vidare. Inte bara praktiska fragor. (Svarsperson 8)

Det jag fdtt med mig mest fran handledningen dr nog tydligheten, dven de didaktiska fragorna
Vad? Hur? Varfor? (Svarsperson 1)

Jag upplever att det funnits ett engagemang och att nagot har hént i praktiken — ett gorande i de
olika arbetslagen. (Svarsperson 9)

I empirin kan jag ocksé se att implementeringen av aktionsforskning i arbetslagen haft framgang. I
min loggbok 16/11 skriver jag om hur “pedagogerna med en sjilvklarhet anvénder sig av begreppen;
aktion och aktionsforskande samt visar forstaelse over aktionsforskningsprocessen.

Vi var lite firdiga med det som vi borjade pa och kan gd vidare. Det kéinns lite skont att vi kan
utveckla den hdr aktionen och att den nu kan fa en annan inriktning och Ildgga lite at sidan, ddrfor
att det flyter pa lite mer och att vi faktiskt har gjort en ldrdom av det som vi har gjort kring det
hér. (Pedagog H)

Det giller att se aktionen som en del av den dagliga verksamheten. (Svarsperson 13)
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Analys

Samtliga stottande faktorer som redovisats i resultatet 4r sammanldnkade med varandra och bildar
saledes den kollegiala handledningen. For att fa en fordjupad forstéelse av praktiken, dvs. den
kollegiala handledningen med dess stottande faktorer anvénds hir teorin om praktikarkitekturer. Den
mdjliggdr for en analytisk sérskiljning av de olika stdttande faktorerna. Indelningen gors enligt teorins
tre sammanlénkande delar av en praktik; sayings (det som sigs), doings (det som gors) och relatings
(relationer). Sayings synliggors i det semantiska rummet, doings i det fysiska rummet och relatings i
det sociala rummet.

For att kunna sékerstélla upprétthéllandet av de stottande faktorerna samt identifiera
utvecklingsomréden, krévs en forstaelse Over vad som mdjliggor eller begrinsar dessa. Teorin om
praktikarkitekturer ger hiar mojlighet att zooma ut fran praktiken och hitta de yttre faktorer som
formar, paverkar och sétter upp villkoren for de stottande faktorerna. Studiens fragestéllning lyder:
Vad krdvs for att faktorerna ska vara stottande? Teorin om praktikarkitekturer forklarar
forutsattningar med begreppet (praktik)arrangemang, (se figur 3, s, 16). Kulturella — diskursiva
arrangemang péaverkar och paverkas av det som ryms inom det semantiska rummet (sayings). Med
andra ord formar arrangemanget det sprék som sker inom praktiken. Materiella-ekonomiska
arrangemang péaverkar och paverkas av det fysiska rummet (doings). Det innebér att det 4r materiella
och ekonomiska resurser som mojliggor eller begrénsar praktikens aktiviteter. Sociala- politiska
arrangemang mojliggdr eller begrénsar det som sker inom det sociala rummet (relatings). Det kan
forklaras med att relationerna formas av bl.a. maktstrukturer, roller och en delad forstaelse.
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Figur 5, En analytisk sdrskiljning av praktikens stottande faktorer enligt teorin om praktikarkitekturer

Kulturella — diskursiva arrangemang

Att utforskande fragor gynnar utvecklingen av arbetslagens aktionsforskning var alla 6verens om och
kan darfor ses som en stottande faktor. For att kunna formulera utforskande fragor stélls krav pa
formaga att; reflektera, analysera, problematisera, distansera och forhélla sig kritisk till praktiken. Om
formagorna dr begransade kan det yttra sig som motstand och/eller uttalanden om svarigheten over att
stilla utforskande fragor. Séledes kan det tolkas som att det analyserande spraket ytterligare bor
utvecklas. Detta kan forstés utifran en tradition och kultur som préglat den aktuella forskolan.
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Pedagogernas kollektiva styrka har varit den 16sningsfokuserade formagan. Snabba beslut pa 10sningar
kan ge kortsiktiga positiva resultat. Dock finns en risk att liknande problem aterkommer, d& man ej
skapat forstaelse over orsaken till det som sker. Argyris (1990) forklarar den skillnaden med hjélp av
begreppen enkel-loop och dubbel-loop. Dir enkel-loop larande 16ser problemet i stunden utan ndgon
grundldggande forstaelse om varfor problemet uppstar. Medan dubbel-loop larandet soker orsaken till
problemet. Med andra ord kan den l6sningsfokuserade kulturen betraktas som en forsvarande aspekt
da det handlar om att stilla utforskande fragor.

En aspekt som paverkar mdjligheten att formulera utforskande fragor ér tillgangen till ett gemensamt
professionellt sprak med samforstdnd kring begreppens innebord. Excerpterna i resultatet visar pa
aterkommande begrepp som: reflektion, mdjlighet, process, ga vidare, fokusera, samt nya
infallsvinklar. Den gemensamma begreppsapparaten kan forstas utifrén det systematiska
kvalitetsarbete som genomsyrar forskolans arbetsprocesser (Skolverket, 2018), dir frdgor som; Var ér
vi? Vart ska vi? standigt aktualiseras. Forskolan i studien &r dven inspirerad av Reggio Emilia
filosofin, dér reflektion, process och mangfald &r centrala begrepp. Dahlberg och Géthson (2013)
skriver om det ’sprakspel” som kan finnas bland verksamheter som tar sin inspiration fran Reggio
Emilia filosofin. Detta kan ses som en forklaring till en existerande gemensam begreppsapparat, vilket
framjar mdjligheten att stélla utforskande fragor.

Materiella — ekonomiska arrangemang

Genomgaende i empirin lyftes tidsaspektens betydelse. Tid for att traffas, tid for att tala, tinka och
lyssna. For att kunna genomfora handledningen och métas, krévs resurser i form av avsatt tid,
schematekniska planeringar, personal som tdcker upp pé avdelningarna, tillgidnglig lokal,
samtalsledare etc. Har &r forskolechefen viktig, da hen mojliggor for behoven. Den aktuella forskolans
organisation mdjliggdr for kollegialt larande. Samtliga pedagoger med en tillsvidareanstéllning erbjuds
att delta i handledningen. Samtalsledaren och observatoren har fatt ga utbildningar i handledarskap.
Rutiner finns for hur det kollegiala ldrandet ska tas om hand av organisationen. En utvecklingsgrupp
finns, dér forskolechefen ingar. Chefen kan pa sé sitt verka for det innehéll som framkommer vid den
kollegiala handledningen samt verka for att bidra med de forutséttningar som handledningen stér i
behov av.

Tidsaspekten ses dven som central for samtalsmodellen. Den erbjuder tid for eftertanke samt utrymme
for att ha ordet och tala, utan att bli avbruten. Hér har studiens aktioner kring samtalsstrukturen varit
betydande samt tillimpningen av kollegahandledningsmodellen av Lauvés m.fl., (1997). Modellen har
styrt upp talutrymmet, vilket jag som samtalsledare har tryggat.

Tidsaspekten som villkor visar sig 4ven for mdjligheten att ldra av varandras aktionsforskning. Om ett
larande ska ske krévs det att det finns négonting att ldra, som i det hér fallet arbetslagens
aktionsforskning. Det innebér att det maste finnas tid for arbetslagen att arbeta med sina aktioner, for
att pa sé sétt tilldgna sig erfarenheter och kunskaper som kan delas med andra. Det i sin tur stéller krav
pa organisering av verksamheten och nérvarande pedagoger.

En annan aspekt som ségs som stottande for pedagogernas omsittning av lardomar var ett gemensamt
intresse och aktionsforskning kring samma &mne, dir man kunde kopiera varandras idéer. Tva
arbetslag arbetade med att utforma en digital dagordningsmall for sina planeringar. For att det ska
upplevas som meningsfullt krivs det att arbetslagens verksambheter &r organiserade pa liknande stt.
Likasa att de har tillgang till datorer och samma programvara. De villkoren ségs som uppfyllda,
déremot hindrades aktiviteten av brist pa tid och till viss del av bristande kunskap i dataprogrammet.
Handlingskompetensens betydelse visade sig dven vid anvéndandet av de stottande verktyg som togs
fram via mina aktioner. De méjliggjorde for reflektion men hindrade dven da flera pedagoger upplevde
det svart att formulera sig skriftligt.
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Sociala - politiska arrangemang

Synliggorande av den egna processen lyftes som en stottande faktor. Via samtalet mojliggjordes
reflektion over det egna arbetet. Barnens och pedagogernas liarprocesser framtrddde samt reflektion
over arbetsmetoder. Har har pedagogens relation till det pedagogiska uppdraget betydelse, dvs.
tillimpningen av forskolans styrdokument, kunskap om lérande och systematiska arbetsmetoder. Pé sa
sétt mojliggors eller begransas synliggdrandet av den egna processen av sociala och politiska
arrangemang.

I resultatet togs delad erfarenhet upp som en stottande faktor. Dar ndmndes kénslan av att inte vara
ensam om sin upplevelse och hur befriande det var att hdra om andras liknande erfarenheter. Det
medforde att pedagogerna vagade visa pa sina tillkortakommanden, sérbarhet och misstag men dven
frimodigt dela med sig av framgangsrika aktiviteter och arbetssitt. Hir mojliggor sociala — politiska
arrangemang for detta d& maktstrukturer opererar pa ett sétt som gor att pedagogerna ej positionerar
varandra som skickliga eller oskickliga (Langelotz, 2014)). Samtalsklimatet kan ddrmed betraktas som
gott och miljon som trygg. Detta forstirks dven genom de forhallningsregler som gruppen upprittat,
dér regler som “rétten att passa” och att ”det som ségs i rummet stannar i rummet”. Det goda
samarbetsklimatet visade sig &ven i den stottande faktorn; omsorg om varandras larprocesser. Hér &r
det solidaritet och samhdrighet som mojliggor for detta. Pedagogernas uttalanden visade att man sag
behoven hos varandra. Det innebar att det egna behovet kunde st tillbaka till férdel for en kollega. I
empirin uttrycks det i form av en “vi-kdnsla” som anses ha 6kat i och med den kollegiala
handledningen. For att forma den “vi-kdnslan” stélls krav pd gemensamma mal och visioner samt ett
gemensamt forhallningssétt. De kraven &r sjdlva upprinnelsen till det utvecklingsarbete som studien
bygger pé och kan ddrmed uttryckas med att det &r ett arrangemang som inledningsvis begriansade det
gemensamma forhallningsséttet.

Slutsats av resultat och analys

Nedan foljer studiens slutsatser 6ver vilka aspekter som begransar respektive majliggor for den
kollegiala handledningen att sttta pedagogernas process, att ga fran ord till handling. Den stottande
faktorn utforskande frdagor begriansas av den rddande 16sningsfokuserade kulturen och méjliggors av
den sprakliga diskurs som Reggio Emilia filosofin och foérskolans styrdokument bidrar till. De
stottande faktorerna tid for tdnkande samt gemensamma intresseomrdaden mojliggors av forskolans
organisation och organiserande for kollegialt larande. Likasa frimjas de stottande faktorerna av de
resurser som ges for genomforandet av handledningen. Déremot finns ej samma tid for arbetslagens
aktionsforskning. Det bidrar till minskat utrymme for pedagogerna att praktisera sina nya lardomar.
Diérav kan tidsaspekten &ven ses som en begrénsning for kollegialt larande. De stottande faktorerna
delad erfarenhet, synliggorande av den egna processen samt omsorg om varandras processer
begrénsas och mojliggdrs i relation till hur insatt pedagogen ér i forskolans styrdokument och det
pedagogiska uppdraget med dess arbetsmetoder. De goda relationerna mellan pedagogerna,
samtalsklimatet och den trygga miljon mojliggdr for de stottande faktorerna. Resultatet lyfter fram den
okade vi-kénsla som genererats av den kollegiala handledningen. Dérav kan studien pavisa att
praktiken dven i sin tur kan péverka sociala och politiska arrangemang, d& den nyvunna vi-kénslan
leder till formandet av ett gemensamt forhallningssétt. Handledningen kan &ven paverka och stodja
arbetslagen kring den tidsbrist de upplever ver sin aktionsforskning, dd handledningen sétter press pa
utforande for att skapa ett innehall att handledas i. Ddrmed paverkar handledningen materiella och
ekonomiska arrangemang. Studien synliggor vidare de aspekter av faktorerna som bor forvaltas och
utvecklas. Darmed tydliggors malet med projektet, dvs. hur handledningen kan bibehalla sin stéttande
funktion och vidareutveckla densamma.

Tabell 3. Aspekter att forvalta respektive utveckla

Aspekter att forvalta Aspekter att utveckla
En gemensam begreppsapparat Reflekterande frégor
Organiserande for kollegialt 1drande Forstaelse av det pedagogiska uppdraget

Resurser for genomforande av kollegial handl.

Trygg miljé och gott samtalsklimat
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Diskussion

I uppsatsens inledning frigar jag mig gillande pedagogernas omsittande av lirdomar i praktiken; Ar
det svért att veta sur man ska gora? eller vad ér det som hindrar? Vilket stdd behdvs?

Studien har med aktionsforskning som ansats lett fram till ett svar pa de inledande tankarna och den
overgripande fragestillningen om vilket stdd som behdvs samt besvarat fragorna: Vilka faktorer byfts
fram som stottande? Vilka aspekter begrdnsar eller mojliggor de stottande faktorerna? samt Vilka
konkreta exempel har handledningen bidragit till?

De faktorer som framkommer ur studien &r; utforskande fragor, tid for tdnkande, gemensamt
intresseomrade, synliggérande av den egna processen, delad erfarenhet samt omsorg om varandras
processer. Syftet med studien &r att identifiera den kollegial handledningens stéttande faktorer, vad det
géller pedagogernas omséttande av lardomar i praktiken. Slutsatsen av det analyserade resultatet visar
att de aspekter som framtréder som begrénsande for Aur man gér fran ord till handling och som dérav
bor utvecklas inom den kollegiala handledningen &r: formdgan att formulera reflekterande frégor samt
forstaelsen dver det pedagogiska uppdraget.

Resultatdiskussion

I uppsatsens avsnitt om kunskapsldget inom omradet och tidigare forskning presenterar Lauvés m.fl.
(1997) tre centrala nyckelbegrepp for kollegial handledning; reflektion, gemenskap och utforskande.
Tre begrepp som nu tjugo ar senare fortfarande lyfts fram av forskningen och nu som avgoérande for
skolutveckling (Colmer, 2017; Forssten Seiser, 2017; Liljenberg, 2018: Svendsen, 2016).
Nyckelbegreppen ovan later sig dven gilla for denna studies resultat. De stottande faktorerna fran
resultatet placeras nedan in under de olika nyckelbegreppen och diskuteras utifran tidigare forskning
och studiens teoretiska inramning.

Reflektion

Studiens huvudsakliga resultat visar pa reflektionens centrala plats for att mojliggora for de stottande
faktorerna utforskande frdagor och synliggorande av den egna processen. Att tid for tankande ses som
en stottande faktor ar dérav logiskt, da reflektion forutsatter tid och organiserande for kollegialt
larande.

Virdet av den kollegiala handledningens mdjlighet att bidra till en ”Vi-kénsla” och ett gemensamt
forhallningssétt framkom ur resultatet. Synligt blev att kunskapandet och samsynen véxer fram via den
kollegiala reflektion som sker under handledningen. Mélséttningen med den kollegiala handledningen
har varit att ge kollegialt stod &t individens dilemma. Det bakomliggande behovet och upprinnelsen till
handledningen var forskolans bristande gemensamma forhallningssitt. Aven om den fragestillningen
ror sig pa gruppniva, har den kollegiala handledningens fokus varit pa individniva. Detta kan forstés
utifran att en grupp bestér av individer och dér var och ens enskilda praktiska yrkesteori (Lauvas &
Handals, 2015) har péverkan pa den kollektiva forstaelsen. For att mojliggora for ett reflekterande
over sambandet mellan tanke och handling har aktioner genomforts i studien. Saledes har fokus riktats
mot ett gemensamt gorande. Risk fanns annars att det endast skulle bli ord utan handling och
reflektioner enbart pé abstrakt niva.

Insikter som ej ledde till handling eller en uppvisad troghet Gver att omsétta nya lardomar i praktiken,
var en reflektion som vi i utvecklingsgruppen stilldes infor. Som utvecklingspedagog upplevde jag
mig driven av tanken Over betydelsen av att nya ldrdomar behdver appliceras i praktiken for att en
utveckling ska ske (Skagen, 2007; Ronnerman, 2015; Rénnerman m.fl., 2018). Studiens intresse blev
dér med att ta reda pé hur den kollegiala handledningen saledes i detta kan vara stdttande.
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Resultatets tydlighet over reflektionens betydelse och dess reflekterande fragor har lett till ett
nyanserande av min fokusering pé tillimpning. Katz och Ain Dack (2017) menar att tecken pa ldrande,
ar att det forandrade tdnkandet har lett till ett fordndrat handlande. Studien har bidragit med forstaelse
over att den reflekterande processen kraver tid och att det forandrade tdnkandet succesivt formuleras.
Med andra ord é&r det fordndrade tédnkandet inte alltid fardigt” och dérav uppvisas ej ndgot fordndrat
handlande. Mina aktioner i form av dokument togs fram som stdttande verktyg, dels for reflektion men
framst som ett hjdlpmedel for att veta Aur man ska kunna dverfora nya kunskaper in i praktiken. Syftet
pa langre sikt var att pedagogerna ska bli autonoma i sitt arbetssitt med att omvandla ny kunskap till
praktisk handling. Utifran studiens resultat ser jag att verktygen ej ledde till det resultat jag forvintat
dvs. ett mer konkret handlande. Orsaken till att studiens frégestéllning kring vilka konkreta exempel
som handledningen bidragit till, hingde samman med strdvan efter att uppvisa konkreta resultat av
handledningen. I forskningsbakgrunden berérs PLC begreppet och dess inbdddade strivan mot en
effektivisering (Stoll et al., 2006). Resultatet i liggande studie kan pé sétt och vis tolkas som att den
g0r motstdnd mot samma effektiviserade ambition. Rosterna i empirin &r tydliga over reflektionens
vérde och att den forutsitter tid samt ett processande forhallningssétt. Merink et al. (2010) lyfter vikten
av reflektionen bakom erfarenheter och ej enbart ett instrumentellt erfarenhetsutbyte dé kollegor
traffas for kollegialt ldrande. Det som Schon beskriver som ’reflektion-on-action’. Liknande ser
Damjanovic och Blank (2018) da det visar sig att storst paverkan p& den egna undervisningen hade
pedagogernas gemensamma reflektion 6ver dokumentationer och ej 6ver snabba 16sningar.
Foreliggande studie tog sin utgangspunkt kring reflektionens och dialogens centrala plats for kollegialt
larande. Som ndmnts kan nyanser av effektivisering och “’best-practice” dock skonjas i studiens
uppldgg, vilket resultatet delvis bjuder motstand mot. Det motstandet uttrycktes verbalt genom
pedagogernas bekréftande av reflektionens betydelse men ocksa som ett motstand mot ett anvindande
av de stottande verktyg som erbjods.

En annan tolkning av det motstdnd som uppvisades mot anvéndningen av de stottande verktygen &r det
som framkommer ur resultatets slutsats gillande pedagogernas forstaelse av sitt uppdrag.
Pedagogernas forstéelse av sitt uppdrag tas oftast forgivet i forskning om handledning eller beskrivs
som tyst kunskap. Den tysta eller omformulerade kunskapen kan innebéra en avsaknad av ett
professionellt sprak, vilket ddrmed forsvarar uppdraget att i skrift uttrycka sig (Colnerud & Granstrom,
2015). Empirin uppvisade ett gemensamt diskursivt och kulturellt sprakbruk, format av Reggio Emilia
filosofin och forskolans styrdokument. Anda uttrycktes svarigheten att i skrift formulera sig. Det kan
synas som motsédgelsefullt. Kanske kan svérigheten bottna i en ovana vid att formulera sin tysta
kunskap, eller sa star det for en ringa forstaelse av det pedagogiska uppdraget och dess arbetsmetoder.
Darav blir det ej sjélvklart hur verktygen kan anvéndas. Siljo (2000, s. 129) skriver att ”Relationen
mellan redskap och handling méste skapas, den &r inte mekanisk utan varierar mellan olika sociala
praktiker”. Med hénvisning till sociokulturell teori kan ovanstdende insikt forklaras med att studien
identifierat praktikens ndrmaste utvecklingszon och att planeringen av aktionerna hamnade i den sista
utvecklingszonen dvs. det individen/praktiken ej klarar trots stottning i form av verktyg. Resultatet
visar att samtidigt som pedagogernas anvéndning av verktygen begrénsas av forstéelsen av det
pedagogiska uppdraget mdjliggoras dven en utveckling av densamma, da verktygen brukas. Detta
bekriftar pedagogerna dé de upplevde att anvindandet av den planeringsmall som togs fram i den
forsta aktionen 0kade vikten av deras medvetenheten kring de didaktiska fragorna och det pedagogiska
ansvaret.

Den néra kopplingen mellan reflektion och de stottande faktorerna utforskande fragor och
synliggérande av den egna processen ar med andra ord framtriddande i studien. Resultat av studien
visar saledes att genom att ha tilltro till den reflekterande processen, sker pé sikt ett fordndrat
handlande. Lauvas och Handal (2015, s. 15) menar att det inom handledning krévs "tolerans for det
oklara och ofardiga”.
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Gemenskap

Vikten av gemenskap visar sig i studien dé delad erfarenhet lyfts som en stdttande faktor.
Pedagogerna beskriver den positiva kédnslan av att dela sin upplevelse med kollegor som bér pa
liknande upplevelse. Aberg (2009) anvinder sig av begreppet personalstddjande och ser det som en
inriktning for den organiserade handledningen. Utifran studien véljer jag att se det som en dimension
av handledning dér samtalet leder till inslag av personalstodjande karaktér. Villkoren for att bevara
den stodjande effekten &r att miljon upplevs som trygg och samtalsklimatet som gott. Det later sig
gélla for studien savél som for tidigare forskning (Salo & Ronnerman, 2013; Stoll et al., 2006). I
analysen skrivs trygg miljé och gott samtalsklimat fram som en aspekt att forvalta for att
handledningen ska forbli stottande. Resultatet visar pa den omsorg som man har om varandras
processer, dvs. att samtliga erbjuds handledning 6ver sitt dilemma och att ingen gldms bort. Omsorgen
ar sd pass framtriddande i studien att den bildar en “’stottande faktor”. Jag tycker mig inte riktigt se den
aspekten lika framtrddande i tidigare forskning. En mgjlig forklaring kan vara forskolans langa
tradition av att arbeta i arbetslag i jaimforelse med lérarna i skolan som har en historisk tradition av
ensamarbete. Forskningsbakgrunden utgér till stor del frén skolan, dé det var svért att finna forskning 1
storre méngd baserad pé forskolan.

Studien belyser vikten av att jag i min roll som samtalsledare hanterar det som sker i samtalet och ar
en garant for den demokratiska dialogen. de Lange och Lauvés (2018) beskriver 6msesidigheten i
dialogen som en “symmetrisk relation mellan végledare och vigledd” [min dverséttning]. Som
handledare har jag haft nytta av tidigare forskning (Langelotz, 2014; Lendahls Rosendahl &
Ronnerman, 2000, 2005) i planeringen och genomférandet av den kollegiala handledningen. Langelotz
har via sin studie om vilken kompetensutveckling och vilka lararskickligheter som formas genom
kollegial handledning gjort mig observant 6ver vad som pagér under samtalet och vad handledning i
ett vidare perspektiv kan bidra till. Lendahls Rosendahl och Roénnerman lyfter fram begreppen
legitimitet, forankring, forvéntningar och forgivettaganden som centrala aspekter for handledning.
Begreppen har vidrorts da de gemensamma forhallningsreglerna skrevs fram av grupperna samt i
implementeringen av kollegial handledning. Likasa i introducerandet av aktionsforskning, vilket
senare kunde resultera i och beskrivas som ett konkret exempel genererat av handledningen.
Samforstdnd 6ver handledningens syfte och mél ar en fraga som stéindigt aktualiseras genom studiens
aktionsforskning och i enhetens utvecklingsgrupp dér forskolechefen ingéar. Ett néra samarbete mellan
forskolechef och pedagoger kan skapa “nya gemensamma forstaelseramar - ny gemensam mening”
(Liljenberg, 2018, s. 256).

Resultatet visar att gemensamt intresseomrdde ldnkar samman och man far draghjélp frén varandra att
gé frén ord till handling. I studien arbetar tvé arbetslag fram en dagordningsmall for sina
planeringsméten. Den stora vinsten med framtagandet av mallen var arbetslagens engagemang och
synliggdrande av sitt eget behov och darav utformande av mallen. Den aktiva handlingen kan stéllas
mot ett kopierande av firdiga metoder och modeller, vilket snarare kan forma pedagogerna till passiva
mottagare (Forssten Seiser, 2017). Pedagogernas uttalanden i studien bekréiftar att ett gemensamt
intresseomrade skapar meningsfullhet.

Studien visar dven att “’vi- kénslan” utvecklas i och med den kollegiala handledningen och det
kollegiala ldrandet. Att kunskap skapas mellan individer och att var och en konstruerar sin forstéelse ar
en kunskapssyn som &r genomgaende for studien. I analysen fortydligas hur formandet av “’vi-kénslan”
stéller krav pa gemensamma mal och visioner samt ett gemensamt forhéllningssitt. Pa sa sétt kan
studien exemplifiera hur praktiken, i det hér fallet kollegial handledning kan paverka de arrangemang
som sétter upp villkoren for praktiken. Colmer (2017) har en liknande innebdrd i sina slutsatser och
menar att kollaborativt larande utvecklar en professions identitet.
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Utforskande

I empirin &r uttrycken ”gé vidare” och ”process” flitigt anvénda. Det tillsammans kan sté for
inneborden av utforskande. Att inte stanna vid reflektionen utan med dess hjélp fortsitta framét och
utveckla verksamheten. Aktionsforskning som innefattar en relation mellan tinkandet om praktiken
och handlandet i praktiken (Nylund m fl., 2010, s. 21) kan ddrmed ses som en naturlig del av fortsatt
utveckling av praktiken.

Utover vi-kénslans betydelse vad det géller ett gott samarbetsklimat pa forskolan har vi-kénslan
relevans for skolutveckling (Colmer, 2017; Forssten Seiser, 2017; Liljenberg, 2018: Svendsen, 2016).
Villkoret for skolutveckling ér enligt Larsson (2016, s. 152) att det krévs att den individuella
kunskapen synliggors for andra, bearbetas gemensamt och integreras i den vardagliga praktiken i form
av nya handlingsstrukturer”. Den kollegiala handledningen kan med andra ord bidra till formulerandet
av gemensamma mal och visioner samt ett gemensamt forhéllningssitt gentemot barn, kollegor,
vardnadshavare och samhille. Da resultatet och studiens slutsats presenterades och diskuterades vid ett
APT (23/4) formulerades en gemensam forstaelse av handledningens stdttande roll. En forstaelse som
vuxit fram i och med aktionsforskningsstudien. Utifran den erfarenheten blir det tydligt hur
aktionsforskning lampar sig for skolutveckling, dd mojlighet finns for kollaborativt larande. Granberg
och Ohlsson (2016) menar att det inte rdcker med att pedagogernas individuella kompetens hojs mot
en Okad skicklighet, utan det &r den gemensamma forstéelsen och det kollaborativa ldrandet som leder
till verksamhetsutveckling och med det ett vidare utforskande.

Genom att arbeta vidare med stottande verktygen och séledes utveckla reflektionen och forstéelsen av
det pedagogiska uppdraget hade det i en vidare forskning varit intressant att studera hur det
kollaborativa larandet kan framtrédda och uttryckas. Det kan ses som ett vidare steg i att utveckla
forskolans praxis och gemensamma forhallningssétt.

Metoddiskussion

Insamling av data skedde via ljudupptagning, skriftliga frageformuldr och mina loggboksanteckningar.
Syftet med trianguleringen var att data fran de tre olika metoderna skulle bidra till en mer fullsténdig
bild av studiens fragestéllning. Medvetet {61l &ven valet av metoder pad mojligheten att f& vara anonym
i det skriftliga individuella frdgeformuléret respektive att muntligt och 1 grupp fé uttrycka sin mening.
Trots variationen av metoder var innehéllet detsamma. Det kan tolkas som hog validitet och
tillforlitlighet, dér en forklaring kan vara det korta tidsspannet mellan de olika datainsamlingarna. En
annan forklaring kan vara det diskursiva sprak och ’groupthink’ som vi gemensamt byggt upp i och
med den kollegiala handledningen. Med andra ord, tdnker vi i samma banor och formulerar oss
sprakligt pa liknande sétt. Utifrdn den aspekten ar studiens resultat &n viktigare dvs. formagan att stélla
reflekterande fragor for att synliggora det forgivettagna.

I bearbetningsfasen av data och framskrivandet av resultatet var mélséttningen att synliggdra monster
men dven ta med sddant som “stack ut” eller framtrddde som en motsatt uppfattning. Det
problematiska blev hur data av det slaget skulle tas med, utan att roja personen bakom uttalandet. For
att skydda vederborande och samtidigt ej ga miste om vérdefull data, tog jag vara pa informationen
och bédddade in den i t.ex. ingressen till de olika rubrikerna i resultatet. I nagot fall utelimnades dven
formulermgar som jag vet pedagogerna pa den aktuella forskolan direkt skulle kunna hérleda till
person. Aven hir forsikrade jag mig om att inneborden i de formuleringarna aterfanns nigon
annanstans i texten.

Denscombe (2009, s. 210) skriver att “Frageformulér har en tendens att vara en engéngsforeteelse”.
Over detta hade jag en viss bivan, dels dver att foljdfragor ej kunde stillas utan att avsloja
anonymiteten samt en viss ridsla over att data skulle bli ringa, da flertalet pedagoger ar relativt
obekvdma med att uttrycka sig i skrift. Trots detta valde jag frageformulér som metod, da fordelarna
végde tyngre. Det skriftliga material som kom in var dver forvéntan och jag har inte funnit nagonting i
bearbetningsfasen som jag efterfrdgat dér en foljdfraga hade varit 6nskvird. En forklaring till detta kan
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ha varit den inledande genomgangen av frdgeformuldret, redogorandet for studiens syfte samt betoning
pa aktionsforskning och deltagarorienterad forskning, vilket kan ha motiverat till mer uttémmande
svar.

Betraffande ljudupptagning som metod tillférde den anvéndbar data for studien. Den generella
uppfattningen kring den fraga som skulle besvaras och dirmed spelas in var positiv men roster
forekom dven dir upplevelsen av ljudupptagning var olustig, vilket kan ses som ett etiskt dilemma.

For mina loggboksanteckningar valde jag syntesloggbok (Bjerndal, 2005). Jag upplevde att de
rubrikerna var 6ppna for olika aspekter och fick dirfor en bredd pa mina reflektioner. Strukturerade
loggbocker kan innebéra en risk att virdefull information forsummas om rubrikerna &r alltfor snéva.
Syntesloggboken bidrog till ett ssmmanldnkande av mitt "multimedlemskap” (Ronnerman m.fl., 2018,
s.114) i olika praktiker. P4 sa sitt framtrddde en helhetsbild av forskolan och dess utvecklingsarbete.
Praktikens komplexitet kunde ytterligare visa sig med hjélp av teorin om praktikarkitekturer och hur
praktiken formas och paverkas av olika arrangemang. Uppsatsens teoretiska perspektiv fanns med i
bakgrunden dé rubrikerna: Vad har vi lart? och Vad &r bést att gora? besvarades. De kopplingarna
hade jag kunnat fortydliga ytterligare, t.ex. lagt till en spalt med rubriken - teoretisk reflektion.

Lardomar av att forska via aktionsforskning

Intentionen med aktionsforskning ér att foréindra och skapa forstéelse av praktiken och dess
sammanhang. Att kombinera kollegial handledning med aktionsforskning anser jag gynna bade
professionen och dess utveckling samt verksamheten och skolutveckling i stort. Aktionsforskning kan
bidra till att skapa den gemensamma forstaelse som Larsson (2016, 2018) ser som ett villkor for
skolutveckling. Forskare som Langelotz (2014) och Tyrén (2013) har i sin forskning kombinerat
kollegial handledning och aktionsforskning. Stoll et al. (2006) foresprékar detsamma och menar att
aktionsforskning &r en lamplig strategi for att arbeta med ldrande gemenskaper. Kollegial handledning
och aktionsforskning har flera gemensamma vérden och centrala begrepp som; dialog, reflektion,
utforskande, relationen mellan teori och praktik samt ett *bottom — up’ perspektiv och pragmatiska
forédndringar.

De ldrdomar som jag tar med mig av denna studie dér aktionsforskning varit central, dr att for att
uppna en god utveckling stills krav pa tid och forstaelse for komplexiteten. Hansyn till tid och rum
maéste tas fOr att kunna forstéd praktiken och fordndra den. Tidsaspekten kan upplevas frustrerande men
utvecklingsarbete méste ges den tid som fordras. Aktionsforskning handlar om att forska tillsammans,
vilket innebér att vara inlyssnande och se vilket héll vi gemensamt gér &t. Som forskande forskolldrare
kan det vara létt att forcera processen. Jag har behovt pAminna mig om att det inte &r “min” forskning
utan praktikens och dess intresse. Jag har ocksé blivit medveten om den makt jag har att hantera och
hur jag péverkar praktiken. Jag kunde hora mina egna ord fran deltagarna likasa hur mina tankespar
trampade upp stigar som mina kollegor foljde efter. I takt med att reflektionen och det kritiska
forhallningsséttet kommer att utvecklas i praktiken ar forhoppningen att det kommer att leda till en
minskad imitering. Men dven motsatt sida &r uppenbar dér jag har sett “nyttan” med min roll och hur
central den varit for utvecklingsarbetet. Jag har i min roll kunnat sta for det kollektiva minnet,
dokumentera och leda processen. Varit lénken mellan det vetenskapliga systematiska arbetsséttet och
den vardagliga praktiken, kunnat tillvara ta praktikens kompetens samt haft mojlighet att se hur den
kan utmanas och utvecklas. Detta har mdjliggjorts i och med att jag fatt tid inom ramen f6r min tjénst
och fullt stod fran min chef. Att aktionsforska utifran ett kollektivt ledarskap utan en formell ledare
anser jag dérav vara svart, da det ytterligare stéller krav pa tid. Frivilligheten att delta i en forskolas
aktionsforskning ser jag som delvis sjélvklar men &ven som problematisk och disciplinerande. Vad blir
konsekvenserna om man véljer att avsta? Det jag i studien sett &r hur sammansvetsade arbetslagen
blivit i och med sina aktioner.
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Studiens slutsats och kunskapsbidrag

Overlag finns i studien flertalet igenkénningsfaktorer frén tidigare forskning. Det som studien lyfter
fram som specifikt och som kan ses som studiens kunskapsbidrag gentemot tidigare forskning dr dock
att pedagogernas forstaelse av sitt uppdrag, dess styrdokument och arbetsmetoder sétter upp villkoren
for reflektionen och &nnu mer da det géller att synliggdra den praktiska yrkesteorin (Lauvas & Handal,
2015). Det dr en aspekt som generellt i tidigare forskning tas forgivet.

Samma forgivettaganden visade sig delvis da studiens deltagare fick mojlighet att diskutera resultatet.
Efter en dragning av resultatet delades deltagarna in i tre grupper for vidare diskussion kring resultatet.
Darefter delgav grupperna varandra sina reflektioner. Intressant var att hora att samtliga stottande
faktorer togs upp som igenkédnning och en gemensam kunskap skapades dédrmed géllande vikten av att
forvalta de stottande faktorerna. Gruppernas delgivning spelades in som en ljudupptagning. Nér jag
efter motet lyssnade pa inspelningen insag jag att dven hér lades det ingen storre vikt vid aspekten
kring individens forstéelse av sitt pedagogiska uppdrag. Trots att aspekten fanns med i presentationen.

Studiens overgripande slutsats ér betydelsen av handledningens stottning kring formdgan att stdlla
reflekterande fragor och forstdelsen av det pedagogiska uppdraget. Att reflektionsprocessen far lov att
ta tid framkom ocksa, vilket pa sikt leder till ett forédndrat handlande och tillimpning av nya ldrdomar
och insikter. Hogst troligt &r att framover kommer en 6kad forstaelse av det pedagogiska uppdraget att
an mer aktualiseras i takt med att bristen pa forskolldrare och utbildad personal dkar. Med den
aspekten i beaktande kan studien ha ett generellt virde. Utifran studiens kunskapsbidrag skulle
uppsatsens titel nu i efterhand kunna omformuleras till: “végen frén ord till handling gdr genom
reflektion och forstdelse av det professionella uppdraget”.
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Bilaga 1.) Planeringsmall

PLANERINGSMALL
PLANERING AV AKTION

Avdelning Datum

Val av ldrdom:

Varfér/Motivera utvecklingsbehovet:

Syftet med aktionen &r att:

Vad ska géras?

Hur ska genomférandet ga till?

Vem/ eller vilka ska genomféra?

Nér? Dag, tid,

Hur ska aktionen féljas upp och dokumenteras? -----------------——----



Bilaga 2.) Reflektionsschema

Reflektionsschema

Datum Vad hiinde? Vad liirde jag mig? Vad kan utvecklas?




Bilaga 3). Tre processfragor

Tre processfragor
1 Vad har hént sen sist?
2 Vad ir aktuellt just nu?

3 Vad vill du ha handledning i vid det har tillféllet?




Bilaga 4). Spaltdokumentationer

Datum | Vilket Barnet gor Barnet sdger Pedagogens
barn reflektion

Datum | Barnets Antal barn | Klockslag/ Barnets val av material
alder Aktivitetens langd




Bilaga 5.) Frageformular

Studiens frageformuliir

Syftet med frdagorna dr att ta reda pda hur den kollegiala handledningen pd bdsta
sdtt kan stotta dig som pedagog, dad du i praktiken ska omsdtta de ldrdomar du
fatt med dig fran handledningen, dvs. avdelningens arbete med aktionerna.

Du svarar anonymt och skriver svaren pa bifogade linjerade pappersark.
Markera svaren med frdgans siffra. Du har en timma till ditt forfogande. Om
frgor uppstar under ifyllandet svarar jag girna.

/Tack for din medverkan

Bettan

1. Beskriv hur du uppfattat samtalsstrukturen, for och nackdelar? (Dvs.
samtalsformen med “varven”, se bilaga. Besvara punkterna i tur och ordning med dess
for och nackdelar.)

2. Pavilket sitt upplever du att samtalets innehall varit relevant och meningsfullt
for dig och din avdelnings aktionsforskning? (Har du kunnat ta med dig det vi
pratat om in i din verksamhet? I s fall pa vilket satt? Har samtalen gett dig ndgot, 1 sa
fall vad?)

3. Beskriv de stottande verktygens for och nackdelar. (Planeringsmallen,
Refektionsschemat och de tre processfragorna, se bilagor) (Har du anvént dem, i sa
fall hur? Har du inte anvant dem, i sa fall varfor?)

4. Vilka faktorer har forhindrat eller forsvirat omséittandet av lirdomarna i
praktiken dvs. arbetet med aktioner? (Vad har hindrat dig? Vilka hinder har du
stoppats av och vilka hinder har du tagit dig 6ver, vad kan det bero pa?)

5. Vilka faktorer har mojliggjort omsittande av lirdomar och arbetet med
aktionerna? (Vad har hjélpt dig och varit betydelsefullt for dig?)

6. Kan du ge nigot eller nidgra konkreta exempel frin din praktik som uppstatt
direkt fran den kollegiala handledningen? (Tips och idéer riktade direkt till dig,
eller som du sjilv kommit pa, kanske kopierat fran ndgon annan.



Bilaga 6.) Samtycke

I min masteruppsats vill jag soka svar pa hur den kollegiala handledningen pé bésta sitt kan stotta
pedagogernas aktionsforskningsarbete samt stotta omséttandet i praktiken av de nya lardomar som
genererats av den kollegiala handledningen. Masteruppsatsen skrivs inom programmet; Nordisk
master 1 pedagogik med inriktning Aktionsforskning (120 hp) vid Géteborgs Universitet.

Studiens fragestillningar ar:

e Vad hindrar och mgjliggor pedagogernas omséttande av nya ldrdomar i praktiken samt arbetet
med aktionerna?

e P4 vilket sétt kan den kollegiala handledningen bést stotta pedagogernas arbete med att
omsitta nya lardomar i praktiken?

e Vilka konkreta exempel i praktiken har den kollegiala handledningen bidragit till?

Vad innebiir deltagandet i studien?

Jag kommer att studera den kollegiala handledningen som praktik och inte dig som individ. Varje
tillfdlle kommer att avslutas med fragestédllningen: Vad har du tagit med dig frén det hér tillféllet?
Svaren pa den fragan kommer att spelas in som en ljudupptagning. Jag kommer ocksa att féra loggbok
over mina reflektioner, vilka delvis kommer att ventileras i utvecklingsgruppen. Utdver de
datamaterialen kommer dven en skriftlig intervju att genomforas, dir du som deltagare &r anonym. Allt
material kommer att vara kodat och skotas konfidentiellt. Det innebér att ingen annan én jag kommer
att ha tillgang till vem som sagt vad vid ljudupptagningarna. Likas&d kommer det ej att framga ur mina
loggboksanteckningar. Namnet pa forskolan eller geografisk plats kommer ej heller att uppges i
studien, ej heller andra bakgrundsfaktorer som kon, utbildning, yrkesverksamma éar, alder etc.
Materialet kommer endast att anvindas till masteruppsatsen.

Medgivande:

e Jag har tagit del av informationen kring studien och dr medveten om hur den gér till.

e Jag deltar i studien frivilligt.

e Jag dr medveten om att jag nér som helst under studiens gang kan avbryta mitt deltagande utan
att behova forklara varfor.

e Jag ger mitt medgivande till att Elisabet Winsnes fér lagra och bearbeta informationen till dess
att studien &r avslutad. Dérefter skall all data utraderas. Om det skulle visa sig att
datamaterialet har en fortsatt betydelse kommer du att fa ldmna ett nytt medgivande.

e Jag ger mitt medgivande till att studie far publiceras digitalt.

Namnteckning



