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Enligt forskning ar den typ av kollegialt lirande som har positiva effekter pa elevers
larande kollaborativt. Denna studie undersdker de strukturer som skapar forutséittningar
for ett mer utvecklat respektive mindre utvecklat kollaborativt larande. Detta i syfte att
identifiera det som gor att det faktiskt fungerar.

Den sociologiska nyinstitutionalismen anvéndes som den teori genom vilken de
strukturer som omger det kollaborativa ldrandet undersoktes. Enligt denna teori ér det
av central betydelse att vara medveten om att de organisationer som vi befinner oss i,
till exempel pd véara arbetsplatser, existerar och utvecklas i relation till den institution
som konstituerar dem. I denna undersdkning bendmns dessa som strukturer. Dessa
formas och fordndras som ett resultat av minniskors handlande. Institutionen bestdr av
tre element; det regulativa, det normativa och det kulturellt-kognitiva. Dessa element
stér i relation till och paverkas av varandra.

Metoden bestod av en jimforande fallstudie. D4 sammanlagt sex kollaborativa
largrupper i en kommun i Sverige undersdktes blev fallstudien multipel. Genom en
webbaserad survey med 29 svar gjordes ett urval for studien. Som grund anvéndes
Hargreaves och O’Connors grundsatser om det kollaborativa larandet. Utifran svaren i
densamma kunde tre largrupper identifieras som iscensétter ett mer utvecklat larande
respektive tre ldrgrupper med ett mindre utvecklat 1drande. I semistrukturerade
intervjuer med largruppernas larledare som respondenter undersoktes skillnader i de
strukturer som skapar forutséttningar for largrupperna. Datan analyserades med hjilp av
den sociologiska nyinstitutionalismens element och i nista steg strukturerades resultatet
i de dmnen som materialet kodades i.

Skillnader noterades i de mer utvecklade respektive mindre utvecklade largruppernas
beskrivningar av sitt kollaborativa liarande. Dessa skillnader var storst i det kulturellt-
kognitiva elementet, det vill sdga i hur man sidg pd meningen med sitt ldrande. I de mer
utvecklade grupperna beskrevs ldrandet som en process som dr gemensam med, utgér
frén och i det ndrmaste kunde ses som en biprodukt till elevernas ldarande. I de mindre
utvecklade grupperna fanns en forstéelse av syftet som utvecklande av den individuella
kompetensen hos ldraren snarare dn elevernas kunskaper. Forstdelserna i det kulturellt-
kognitiva elementet gick igen i det normativa elementet. I beskrivningarna av det
regulativa elementet fanns ocksa skillnader i uppfattningen av de férvantningar som
kommunen hade pd larandet. Resultatet visar pd vikten av att arbeta for en férankring av
syftet med det kollaborativa ldrandet.



Forord
When teaching together means learning for all—

Denna undertitel sammanfattar det som &r essensen i den typ av kollegialt larande som den hir
uppsatsen undersoker forutséttningarna for (Hargreaves och O’Connor, 2018). Formen kallas
kollaborativt ldrande och genomfors pd ett sddant sdtt att den process som bestar av planering,
genomforande och utveckling av elevernas ldrande utférs gemensamt av kollegor i team. Denna
process har som syfte inte bara undervisningsutveckling utan ocksa professionsutveckling.

I min studie réder ett liknade forhallande. Nér jag har forskat om och skrivit en masteruppsats om
vilka forutsittningar som bor omge det kollaborativa larandet har jag utvecklat en djupare kunskap om
hur detta ldrande bor iscensittas, for att det ska ha en positiv effekt pa elevernas kunskapsutveckling.
Bieffekten ér att den kunskap jag anvénder nér jag i mitt arbete stottar grupper av ldrare, hela skolor
eller huvudman i att utveckla det kollegiala larandet har stérkts védsentligt. Detta &r en for mig
ovérderlig vinning vid sidan om att jag snart har erdvrat en Master i Utbildningsledarskap.

I dessa dagar mirks en forskjutning av forstaelsen av kollegialt l1drande. En forskjutning som
karaktdriseras av att lararnas ldrande tar sin utgdngspunkt i de behov den aktuella elevgruppen har.
Larandet har inte langre samma fokus pa den enskilde pedagogens kompetens. Nu &r mélet snarare att
framja likvérdighet nir det géller den undervisning eleverna faktiskt fér. I skrivandets stund har 2018
ar Pisa-resultat just sldppts och vi vet idag att klyftorna mellan de elever som inte lyckas och de som
lyckas fortsitter att 6ka. Jag hoppas att denna uppsats kan bidra till diskussionen om hur vi i svensk
skola kan arbeta for att minska dessa klyftor.

Den data som resultatet bygger pé har delgivits mig av ldrare i en kommun som jag kallar K/arstad. Ni
har mycket modigt sldppt in mig i er kollaborativa vardag och jag tackar er for det. Utan att ni bjudit
pa er tid, er kunskap och era erfarenheter hade dessa resultat inte sett dagens ljus. Att kollaborera
betyder just att utforska saker tillsammans. Det har jag verkligen fétt gora tillsammans med er. Tack
frén botten av mitt kollaborativa hjérta!

Jag vill sénda varma tankar av TACKSAMHET till min handledare Maria Jarl. Jag hade inte véntat
mig att motas av det intresse, det engagemang och mycket generdsa delande av kompetens som Maria
har bjudit mig. Maria, ditt bidrag har inte alltid varit 14tt att ta emot men det har ddremot varit absolut
nddvindigt for den studie som nu blivit genomford. Dessutom har jag alltid kidnt mig bekréftad och
kunnig i din nérvaro. Tack Maria!

Till slut, min dlskade Marcus. Allt arbete krdver en grund diar man bara kan vara den man dr. Den
grunden skinker du mig. All tid!
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1 Inledning

Den foreteelse som i svenskt skolsammanhang gar under bendmningen kollegialt larande har under
senare ar fatt ett rejilt uppsving. P4 Skolverkets hemsida (2019) finns en egen sida som beskriver
begreppet. Kollegialt larande kopplas hér till en stravan efter hog kvalitet i undervisningen, vilket man
menar har ett starkt vetenskapligt stod. Skolverket ser kollegialt 1arande som en viktig
framgangsfaktor i utvecklingen av den svenska skolan. Ett annat exempel pa detta &r att Skolverket nu
genomfOr en ny utbildningssatsning, A¢t leda kollegialt ldrande, en utbildning som syftar till att stirka
deltagarnas forméga att leda sina kollegor i kollegialt ldrande. I maj och juni 2019 har jag sjélv foreldst
pa uppstartskonferenserna for denna utbildning. Enligt Skolverket skiljer sig uppfattningarna at om
vad kollegialt ldrande &r och manga olika metoder anvinds. Man menar dock att en vanlig beskrivning
ar ”...en sammanfattande term for olika former av professionsutveckling dar kollegor genom
strukturerat samarbete tilldgnar sig kunskap i den dagliga praktiken.”. Den hir uppsatsen handlar om
den form av kollegialt ldrande som sker i kollaborativa undervisningsutvecklande cykler. Dessa cykler
ar upprepande och systematiska. I denna systematik undersoker, utvecklar och utvirderar ldrarna
undervisningen som en del av en gemensam planering (Hargreaves & O’Connor, 2018).

Hakansson och Sundberg (2017) menar att det, for alla former av kollegialt ldrande, pdverkas av det
organisationsbegrepp som genomsyrar skolan. Detta organisationsbegrepp innebdr att skolan styrs
enligt byrékratiska processer dér fokus ligger pa vilka beslut som ska fattas pa vilken niva. Det
kollegiala ldrandet & andra sidan har en grundlaggande tanke om lirare som professionella med
inriktning mot lirande och gemensam utveckling. Sténdiga problem skapas nér larare forsoker hitta
former for samarbete och lidrande, eftersom dessa tva forhéllningssétt da mots.

Lill Langelotz ger i sin avhandling Vad gér en skicklig ldrare (2014) en fordjupad bild av Hékansson
och Sundbergs problematisering. Dar undersdker hon hur ldrare i ett kollegialt larande, en
handledningsprocess, samarbetar. Hon finner att lirarna utvecklar sin kollegialitet och sin
samarbetsforméga, men hon uppticker ocksé att ldrarna som enskilda individer korrigeras pé ett for
dem sjélva och gruppen begrinsande sétt. De positionerar sig, och varandra, som skickliga respektive
oskickliga i relation till varandra, vilket himmar det gemensamma ldrandet och i1 férldngningen ocksé
skolutvecklingen. Langelotz menar att eftersom kollegialt ldrande bygger pa ldrarnas individuella
erfarenheter fran undervisningspraktiken och per definition alltid &r relationell, 6ppnar det upp for att
makt- och solidaritetsprocesser ges utrymme. Det gor att det riskerar att fungera begrdnsande pa den
enskilde och gora det svért att ”lyfta sig” och utmana undervisningen och den kollegiala processen
utifrén ett kritiskt perspektiv. Detta gor i sin tur att den kompetens som finns i gruppen inte kommer
det gemensamma ldrandet och i forlangningen skolutvecklingen till del. Hon avslutar sin avhandling
med att konstatera att det ar ”...ytterst betydelsefullt att ldrare ges mojlighet att utveckla pedagogiska
praktiker dir demokratiska situationer kan bli méjliga.” (s. 95).

Andra forskare har refererat till Langelotz resultat som beskrivande for situationer i kollegialt lirande,
bland andra Hirsch (2017) och Forssten Seiser (2017). De framhaller bada att situationerna i allt fér
lag grad utgér frin den lokala skolans forutsittningar. Hirsch (2017) menar att frdgor om Aur lirare
analyserar och omformar sin undervisning borde vara hogintressanta men att de knappast stélls i
Sverige idag. Framforallt ser hon en brist pa frdgor om hur man formar undervisning som utgér fran de
behov eleverna i ett visst sammanhang har. Forssten Seisser (2017) kritiserar att det kollegiala larandet
lattvindigt framstdlls som ndgot som str i en instrumentell relation till elevers goda resultat. Hon visar
1 sin studie att vissa forutséttningar krévs for att ett djupgaende kollegialt larande som péverkar
undervisningen ska komma till stdnd. Det &r enligt henne en nddviandighet att det kollegiala ldrandet
organiseras utifran ett medvetet syfte. Detta syfte bor vara forankrat i det egna sammanhangets
undervisningsrelaterade problem. Svedberg (2016) menar ocksa att nér kritik framfors att kollegialt



larande inte paverkas av eller paverkar elevernas ldrande, beror det ofta pa bristféllig organisering och
att lararna saknar kompetensen for ett vilfungerande samarbete i larandet.

Skolverket har sedan 2015 erbjudit huvudmén och rektorer ett antal /yf¢ som grund i larares
kompetensutveckling. Utifran fasta moduler om vad som ska ldsas, diskuteras, provas och utvérderas
lar lararna kollegialt. Lyften leder ldrandet med tydliga redskap for en implementering av de kollegiala
processerna. Under de sista &ren har flera lyft i olika &mnen skapats och de har blivit talrikt anvinda,
vilket till viss del beror pa de statsbidrag som dr mojliga att soka for huvudmannen. Det finns en kritik
mot Skolverkets lyft som handlar om att anvdndningsinstruktionerna tillimpar en snév tolkning av
kollegialt ldrande, som p& ménga héll resulterat i ett ldrande inriktat p& den enskilda lararens
kunskapsutveckling. Detta kan paverka var ldrarna har sin uppmérksambhet i det kollegiala ldrandet pé
sé sétt att de observerar och reflekterar om hur de sjdlva upplever att undervisa, t ex enligt en viss
metod, snarare dn att tillsammans med kollegor undersoka sina elevers larande. Ett undersdkande som
kan gora att de uppticker vilka metoder som skulle kunna fungera i det lokala sammanhanget
(Blossing & Wennergren, 2019).

Skolverket (2019) har under senare tid, mdjligen som ett svar pa kritiken, beskrivit att kollegialt
larande inte endast ska forstds som att den enskilde ldrarens ldrande frimjas. Man beskriver att det
ocksé ska forstds som att den enskilde individen tillsammans med andra samordnar och integrerar sitt
larande. Det sker s att den gemensamma kompetensen for att genomfora verksamhetens mal, i det hir
sammanhanget genomforandet av elevernas lirande, utvecklas.

Denna uppsats utgdr fran att det kollegiala larandet &r betydelsefullt i skolans strdvan for att skapa de
bista forutsédttningarna for elevers larande. Den utgér dock ocksd fran att sambandet mellan det
kollegiala ldrandet och dess effekter inte alltid &r sjdlvklart och enkelt. Skolutvecklingsforskningen &r
Overens om att det krdvs forutsattningar for att ett effektivt kollegialt ldrande ska kunna &ga rum.
Blossing och Wennergren (2019) beskriver dessa forutséttningar. De benimner dem strukturer vilka
utgdrs av de regler, normer och forestdllningar som styr hur det kollegiala ldrandet organiseras. I
denna uppsats undersoker jag hur de forutsittningar, hidanefter strukturer, ser ut som skapar
forutséttningar for den specifika typ av kollegialt ldrande vars bendmning ar kollaborativt ldrande. Det
ar ett omrdde som &r tdmligen outforskat i Sverige.



2 Tidigare forskning

Jag inleder genomgéngen av tidigare forskning med att beskriva skolutvecklingsforskningens
tyngdpunkter och ge exempel pa hur den idag framhéller det kollegiala ldrandet som ett framgéngsrikt
redskap for verksamhetsutveckling. Vidare beskriver jag det kollegiala ldrande som forskningen
forordar och i detta ssmmanhang kommer jag att fora in och redogora for begreppet kollaborativt
ldrande. Jag avslutar detta avsnitt med en 6versyn av forskning om forutsittningarna for ett sddant
larande.

2.1 Skolutveckling

Skolutveckling ar ett mingtydigt begrepp som speglar bakomliggande grundantaganden sdsom synen
pa kunskap och ldrande, mannisko- och samhéllssyn samt synen pé organisationers utveckling. Enligt
Hakansson och Sundberg (2016) refererar skolutveckling som begrepp till olika typer av insatser som
genomfors for att paverka en eller flera skolor med syftet att forbéttra elevers ldrande och
studieresultat, men ocksa skolans formaga att hantera fordndringar.” Det handlar alltsd inte bara om
vad en skola gor i ett specifikt ldge for att pdverka elevernas larande, utan det handlar ocksd om vilka
insatser man gor for att skolutveckling stidndigt ska kunna bedrivas.

2.1.1 Perspektiv inom skolutvecklingsforskningen

Hur sker forskning om hur skolan utvecklas? Vad fangar intresset hos dem som forskar om
skolutveckling? Hékansson och Sundberg (2016) belyser fyra 6vergripande internationella
skolforskningstraditioner som alla har sina specifika inriktningar men ocksé om vilka faktorer man
anser har betydelse for och effekt pa elevernas larande. Skolutveckling (school development, SD) ér
den tradition som kan fungera som paraplybegrepp. Den handlar om att studera insatser for att paverka
en eller flera skolor med syftet att forbéttra elevernas studieresultat. Hit hor forskning om
organisatoriska och lirarrelaterade fordndringar dér processer i utvecklingsarbetet studeras. Det andra
perspektivet dr skolfordndring (educational change, EC). Har undersdks samhélleliga och politiska
forandringars konsekvenser for utbildningssystem och enskilda skolor. Forskningen fokuserar bade pa
system-, skol- och klassrumsniva och ofta undersoks effekter av olika typer av reformprogram. Hér
anvénds begrepp som implementering och institutionalisering, dvs hur olika reformer genomfors,
utvecklas och slér rot, eller inte slar rot, i skolors praktik. Det tredje perspektivet ar skoleffektivitet
(educational effectiveness research, EER) vilket framst handlar om undervisningens effekter pd
elevernas studieprestationer, i sammanhanget det som bendmns som larareffektivitet. Omradet har
snarare fokuserat skolors formella organisering &n skolornas informella processer i sokandet efter
maitbara forklaringar till variation i elevers studieprestationer. Det fjarde och sista perspektivet
bedriver studier om skolférbdttring (school improvement, SIR). Inom detta forskningsfilt belyses
strategier och processer som skolor anvéinder sig av for att forbéttra undervisningen, vilket i sig
forutsétts ha konsekvenser for elevernas ldrande. Under de senare &ren har denna forskning i allt hdgre
grad intresserat sig for skolors lokala organisatoriska forutséttningar i fordndringsarbetet och hur detta
tillsammans med lirares lirande kan ge effekter pa elevers lirande. Man anvénder sig foretrddesvis av
kvalitativa metoder i form av intervjuer och observationer, dar man under l&ng tid foljer olika typer av
forandrings- och utvecklingsprocesser.

2.1.2 Ett nirmande mellan tva perspektiv

Enligt Mujis med flera (2014) har, under de sista fyrtio aren, skoleffektivitetsforskningen haft stort
genomslag. Denna forskning har anvént kvantitativa och statistiska metoder for att undersoka olika
dimensioner av den formella organiseringen av skolor, t ex hur ledarskap kan distribueras och vilken
inverkan det har pd elevernas ldrande. P4 senare tid har dock skolforbattringsforskningen ront allt mer
intresse och forskjutits mot det lokala sammanhanget. Dessa tva perspektiv, skoleffektivitet och
skolforbittring, dr ocksé de som dr mest uppméarksammade just nu, bade internationellt och i Sverige.



Dessutom nédrmar de sig varandra, framforallt p& den internationella arenan. Klassrummet ses allt mer
som den arena dir man pé bésta sétt har mdjlighet att undersoka olika skolutvecklingsinsatsers effekter
pa elevernas larande. I fokus hamnar de aktuella eleverna samt de forutsittningar for lokalt
utvecklingsarbete som finns i organisationen. Detta framhéller man mot bakgrund av att inget
klassrum ar det andra likt och att skillnaden mellan olika klassrum, nir det kommer till
undervisningskvalitet, kan vara storre én skillnaden mellan olika skolor. Dessa skillnader kan forklaras
av vad ldrare gor i klassrummet och dérfor blir det oténkbart att inom skoleffektivitetsforskningen inte
ta in aspekter av ldrares professionella ldrande som traditionellt hér hemma inom
skolforbéttringsarenan. Detta handlar d& om att utveckla det ldrare gor i klassrummet samtidigt som
man tittar pd vad som visat sig vara effektiva organiseringar av en skola (a.a.) Hér sker idag alltsa en
integrering mellan det som jag ovan betecknat som skoleffektivitetsforskning samt
skolforbéttringsforskning.

Ett i sammanhanget intressant svenskt bidrag dr Jarl, Blossing och Andersson (2017) som har bedrivit
forskning om hur skolor mest effektivt organiseras. De stéller frigor som hur det kan komma sig att
det finns stora variationer i elevernas resultat mellan olika skolor, det vill sédga varfor vissa skolor dr
mer framgéngsrika &n andra. De utgar frn en forstaelse av skolor som lokala organisationer och att
det ar betydelsefullt hur man viljer att strukturera verksamheten for att skapa goda forutsittningar for
elevernas ldrande. De presenterar en jamforande studie mellan fyra framgéngsrika och fyra icke
framgangsrika skolor. De anvinde sig av kvantitativa studier for att undersdka skolornas
resultatutveckling over tid, samt kvalitativa studier for att f4 syn pa vad i skolornas organisering som
kan tankas ligga bakom dessa resultat.

Ett annat svenskt exempel ar att Skolforskningsinstitutet (2019) finansierar forskning som forenar
skoleffektivitets- och skolforbéttringsperspektiven. Till exempel pagér just nu ett tredrigt projekt som
handlar om utveckling av larares ledarskap i klassrummet. Med hjélp av tidigare forskning genomfors
ett praktikforankrat projekt dér larare pa olika skolor undersoker hur man kollegialt kan arbeta for att
bedriva fordndringsarbete, i det hér fallet med larares ledarskap i klassrummet i centrum.

Hakansson och Sundberg (2016) ser en i Sverige allt starkare integrering mellan olika inriktningar. I
centrum for skolforskningen star dock skoleffektivitetsperspektivet med sitt intresse for
undervisningssituationen och olika metoders effekt péd elevernas ldrande. Ofta anldggs hér ett
amnesdidaktiskt fokus, vilket kan ses som ett resultat av uppmairksamheten for den tidigare under flera
ar nedatgdende resultattrenden. I studierna har dock allt mer kvalitativa metoder frn
skolforbéttringsforskningen borjat anvéndas. Det handlar t ex om videoanalyser och praktiska forsok i
undervisningen, liksom externa och kollegiala observationer. Dar ligger ocksé ett starkare fokus pa
kopplingen mellan elevresultat, undervisning och kompetensutveckling for skolpersonal, men dér den
enskilda skolan och dess personal betraktas som centrala aktorer i skolutvecklingen.

2.1.3 Mot ett kritiskt emancipatoriskt forhallningssétt

Om den enskilda skolan och dess personal i hogre grad betraktas som centrala drivkrafter i
skolutvecklingen trdder ett behov av kunskap om differentierade och kontextbaserade
skolutvecklingsinsatser fram, menar Hakansson och Sundberg (2017). Ett exempel pé detta géller
rektorers pedagogiska ledarskap. Dér har forskning om ett ledarskap med inriktning mot
undervisningsutveckling i relation till elevernas behov vixt fram. Forssten Sieser (2017) konstaterar i
sin avhandling att stora delar av forskningen om skolledarskap tidigare dgnat sig at att identifiera
nyckelfaktorer for ett framgéngsrikt skolledarskap, bland annat genom att urskilja strategier som
paverkar maluppfyllelsen. Hon dgnar sig 4t att forska om ett pedagogiskt ledarskap dér skolledarna
istéllet for en implementering av forskningsbaserade metoder i undervisningen utvecklar ett, som hon
kallar det, kritiskt emancipatoriskt forhallningssétt i syfte att kontinuerligt granska sin egen
skolledarpraktik samt vilka handlingar som déir kan betecknas som framgéngsrika. Jarl och Nihlfors
(2016) talar ocksd om behovet av rektorer som utvecklar ”...ett kritiskt forhallningssatt till den egna
verksamheten som stimulerar medvetna och reflekterande val om hur man kan agera i olika situationer



och sammanhang.”. Hirsch (2017) menar att en skolledare inte har mycket att vinna pé att utveckla ett
kritiskt emancipatoriskt forhallningssétt om inte detta dr ndgot som genomsyrar hela organisationen.
Hon argumenterar for att det bor finnas sammanslutningar av ldrare och skolledare som gemensamt
och kontinuerligt undersdker och utvecklar undervisning. Hon framhaller nyfikenhet och
undersdkande som dessa sammanslutningars viktigaste formégor och att de bor stdlla fragor som:
Vilka ldrandebehov har eleverna? Hur ska vi anpassa eller utveckla var undervisning sé att de bésta
forutséttningarna skapas for deras ldrande? Hur ska vi organisera oss for att bést utveckla
undervisningen? Jag vill i ndsta avsnitt stanna upp vid ett argument for ett sddant gemensamt
undersokande och utvecklande.

2.2 Kollegialt larande for okad likvardighet i undervisningen

Hirsh (2017) &r kritisk till hur stravan efter likvirdighet tagit sig uttryck i Sverige. Man har dgnat
mycket kraft at att genom kollegialt ldrande skapa likvérdighet i bedomningar av kvalitén i elevers
prestationer. Hon &r ocksa tveksam till att fler standardiserade prov och externa beddmare kan frimja
likvardigheten i svensk skola. Hon for in begreppet ldroplan for att synliggdra att det fattas ndgot i
likvéardighetsdiskussionen, en forstdelse om vikten av likvérdig undervisning, oberoende av i vilket
klassrum eleven befinner sig. Hon menar alltsé inte bara hur ldrare tolkar den forordningstext de ar
skyldiga att f6lja utan hon utvecklar det till ett begrepp som kan anvindas for att belysa den
undervisning som faktiskt genomfors. I det ryms ocksé det urval av centralt innehall och formagor
som ldraren gor. Hon belyser tre dimensioner av begreppet:

e Den avsedda ldroplanen: det som enligt kursplaner i olika &mnen &r meningen att eleverna ska
lara sig

e Den bedomda laroplanen: den kunskap hos eleverna som mits genom olika tester

e Den genomforda laroplanen: den klassrumsundervisning eleverna faktiskt far

Hirsh 6nskar en diskussion om relationen mellan den avsedda och den genomforda ldroplanen och
mellan den genomférda och den beddmda. Hon betonar att det inte finns ndgot automatiskt samband
mellan undervisning och ldrande i bemérkelsen méluppfyllelse. Larare borde i hogre grad arbeta med
att gemensamt undersoka relationen mellan undervisning och beddmning i ett kollegialt lirande. I
detta blir ett viktigt fokus att stréva efter att skapa en likvérdig undervisning kollegor emellan. Denna
likvardighet handlar bdde om vad man undervisar om men ocksa alltsd hur undervisningen gar till,
vilka metoder som anvinds, egentligen att det skapas likvédrdiga moéjligheter for eleverna att erdvra
malen. Hon for in begreppet mojligheter att ldra (fran engelskans opportunity to learn). Vi inte kan
tala om likvéardighet om vi inte intresserar oss for hur vi iscensétter mojligheter for eleverna att l4ra
utifrén deras behov och med likvérdiga forutsattningar, oavsett klassrum.

Manga som argumenterar for att larare gemensamt ska undersdka och utveckla undervisningen menar
att det dr nddvandigt for att skapa just likvérdighet for elevernas mojligheter att lyckas (se t ex Katz &
Dack, 2017). Sammanfattningsvis bor det kollegiala ldrandet dgna sig at att undersdka och utveckla
hur ldrande iscensitts och vad som erbjuds eleverna att ldra samt hur vi bedomer deras prestationer.
Kollegialt lirande kan inte stanna vid att skapa gemensamma beddmningskriterier, inte heller vid att
testa metoder vars anviandande inte har koppling till den aktuella elevgruppens behov. Det behover
istéllet inriktas pé att skapa likvédrdighet mellan olika undervisningssammanhang, en utveckling av
likvardig undervisning, i bemarkelsen klassrumspraktiker. For detta kravs att ldrarna utgér frén den
egna skolans elever och deras behov och later det kollegiala ldrandet genomsyras av ett gemensamt
laborerande kring vilka undervisningsmetoder som fungerar i relation till dessa behov (Blossing &
Wennergren, 2019).



2.3 Ett kollaborativt larande

I métet mellan skoleffektivitets- och skolforbattringsperspektivet forstirks intresset for att det man lar
om i de kollegiala larprocesserna grundar sig i den egna elevgruppens behov samt att dess metoder
mm behdver provas och utvecklas i en praktik som dr gemensam. Blossing (2016) for in begreppet
professionellt ldrande med vilket han menar att det genomsyras av att alla nivéer, bade ldrarniva,
skolledarniva, huvudmannaniva och kanske till och med nationell niva har som fokus hur lararnas
undervisning kan utvecklas. Det blir da inte bara en frdga om den enskilde pedagogens
kompetensutveckling utan ror sig snarare om att en skolas hela profession ska utvecklas, alla ldrare 1
ett amne eller hela skolans ldrare eller alla larare i en kommun o.s.v. (Harris, 2014). Det handlar om att
utveckla socialt snarare dn individuellt kapital tillsammans med sina kollegor. Ocksé har moter vi
tanken om det kollegiala ldrandets strdvan efter att skapa likvirdig undervisning mellan klassrum.
Hargreaves och Fullan (2012) ger en férdjupande beskrivning dér den nédvéndiga kopplingen mellan
kollegialt lirande och undervisning blir tydlig. I den blir undervisningen intimt sammanvivd med, ja
till och med del av samma process som ldrarnas ldrande och det sociala sammanhanget, teamet,
betonas som ett viktigt redskap:

“Teaching like a pro means continuously inquiring into and improving one’s
own teaching. It means constantly developing and reinvesting in professional
capital. All teachers need to become not just good, but excellent at teaching...
... Teachers and teaching will need to keep on improving for everyone. All the
time. Constant inquiry and continuous individual and collective development
are essential to professional success. Teaching like a pro means planning
teaching, improving teaching and often doing teaching not as an isolated
individual but as part of a high-performing team.” (s. 22)

Det lirande som handlar om utveckling i yrkeslivet beskrivs enligt de flesta teorier som en relativt
varaktig fordndring av en individs kunskaper och fardigheter. Hir betonas ofta vikten av individens
samspel med sin omgivning (Ellstrém, 1992). John Dewey (1933) beskriver att en individ har invanda
forstaelser, kunskaper och handlingsmoénster. Nér dessa inte stimmer overens med individens
omgivning uppstar ett problem som individen strivar efter att ”16sa” genom att anvénda sig av nya sétt
att hantera den problematiska situationen. Dessa kan sedan beféstas och etableras hos individen som
nya sétt att tinka eller handla. Engestrom (1999) beskriver, for detta gemensamma larande, ett
innovativt ldrande i en cyklisk process som gér fran ifrdgasittande, via analys och prévning av nya
idéer och losningar, till implementering av ny och s sméningom stabil praktik som ifrdgasétts och sa
gdr processen vidare. For att bendmna denna cykliska process anvénder, bland andra, Katz och Dack
(2017) ett i sammanhanget anvandbart begrepp — kollaborativt ldrande. Prefixet koll indikerar att det
handlar om en aktivitet som de aktiva, i det har fallet ldrarna, utovar tillsammans, kollektivt.
Begreppet laborativt pekar pa att ldrarna undersoker, provar och utvecklar undervisningen i relation
till elevernas behov. I nésta avsnitt beskriver jag konkreta yttringar av det kollaborativa ldrandet.

2.4 Hur yttrar sig kollaborativt [arande?

I svenskt ssmmanhang ar begreppet kollaborativt ldrande dnnu inte sérskilt utbrett. Skolverket (2019)
ndmner det pa sin hemsida i en forskningsoversikt om utveckling av undervisning. Dér beskriver de
bland annat den forstaelse av kollegialt 1irande som Hirsch star for. Hirsh (2017) sjélv anvénder
diaremot begreppet formativ undervisning som har sin grund i den formativa beddmningstraditionen
dér ldraren &r bérare av ett stdndigt undersdkande och utvecklande i relation till elevernas ldrande. Hon
beskriver larandet som iterativt vilket betyder upprepande och cykliskt. Blossing och Wennergren
(2019) redogor ocksa for den typ av larande dér undersékning och utveckling sker i en stidndigt
pagéende cyklisk process kollegor emellan, men precis som i Hirsh fall s& anvénder de inte begreppet
kollaborativt ldrande utan héller fast vid kollegialt ldrande. De @r, precis som Hirsh noga med att det



larande som de beskriver dr forankrat i en praktik, dvs att undersékandet och utvecklandet inte sker i
ett motesforum utan i undervisningssituationen. For att hitta en beskrivning av det kollaborativa
larandet som kan utgora en definition vinder jag mig till internationella forskare.

2.4.1 Konkretiserande beskrivningar av kollaborativt lirande
Katz och Dack (2017) har studerat larares utveckling av undervisningen och hur det bést sker. De
beskriver det kollaborativa larandet utifrdn en grupp ldrares arbete:

1 Arbeta fram en undersdkande fraga: Vad ar praktikproblemet och varfor ér det ett
problem?

2 Ta fram en arbetshypotes och planera hur den ska undersékas: Hur tanker vi ga
tillvdga och varfor?

3 Faststill framgangskriterier och evidens som ska samlas in (och hur).

4 Genomfor planen.

5 Analysera hur evidens forhéller sig till framgangskriterierna.

6 Reflektera dver larandet.

7 Faststill ndsta praktik for undersokningscykeln och fortsétt.

Denna process ir cyklisk, det vill sdga stindigt pdgaende. Det typiska dr genomforandet i en
gemensam praktik. Hér beskrivs det kollaborativa larandet utifrdn en grupp larares arbete men jag vill
i denna studie ocksa ge en mer dvergripande bild av dess plats i en skolas organisation.

2.4.1.1 Tio grundsatser for kollaborativt ldrande

I boken Collaborative Professionalism — when teaching together means learning for all beskriver
Hargreaves och O’Connor (2018) ett forskningsprojekt om vad som kédnnetecknar ett kollaborativt
larande. De studerade fem skolor som arbetar kollaborativt, och som fanns pa olika hall och i olika
kulturella ssmmanhang i vérlden. Forskarna identifierade gemensamma forhallningssatt, strukturer
och metoder som man slog fast kéinnetecknar ett kollaborativt 1irande. Redan i bokens titel definierar
de att undervisning och ldrande bor vara delar av en och samma process i ldrares ldrande. Hargreaves
och O’Connor (2018) menar att ldrares kollaboration frimjar elevernas mdjligheter att nd malen for
larandet, samtidigt som det okar lararyrkets attraktivitet och fordjupar lirande och utveckling i det
professionella uppdraget. Det stirker 4ven formagan att genomfora fordndringar i en organisation. Den
stora frdgan beror inte ldngre om ldrare ska kollaborera, utan snarare om hur. I begreppet innefattar de
inte bara lararnas ldrande utan att ocksé eleverna, skolledarna, huvudmannen och politikerna bor
integreras i en och samma process, ett lirande som innefattar hela skolans sammanhang. Timperley
(2011) beskriver det som att ldrare 14r om elevernas ldrande, skolledare lar om lararnas ldrande om
elevernas larande, huvudmannen lar om skolledarnas larande om ldrarnas ldrande om elevernas
larande o.s.v. Hargreaves och O’Connors studie resulterar i tio grundsatser for vad som karaktériserar
ett kollaborativt larande:

1 Kollektiv autonomi
Léararna dr mer oberoende av den byrékratiska auktoriteten top-down. Samtidigt dr de
mer beroende av varandra. Larare ges och tar auktoritet.

2 Kollektiv effektivitet
En gemensam Overtygelse om att ldrare tillsammans kan gora skillnad for de elever som
de undervisar.

3 Kollaborativt undersékande

Lararna undersoker iterativt (upprepande och cykliskt) problem och mdjligheter i syfte
att utveckla eller fordndra undervisningen. Detta kollaborativa undersékande ar
inbdddat i undervisningen varje dag.



4 Kollektivt ansvar
Lararna har en 6msesidig skyldighet att hjélpa varandra forma den bésta
undervisningen for sina gemensamma elever.

5 Kollektivt initiativ
I en kollaborativ professionalism é&r det farre individuella initiativ men mer initiativkraft.
Grupper av individer dr engagerade i att hjélpa och ldra av varandra.

6 Omsesidig dialog

Djupa och ibland ocksa svéra dialoger om forstdelsen av ldrande, tolkningar av
laroplanen, elevers utmanande beteende mm &ger ofta rum. Olika stdndpunkter vérderas
och ses som utgangspunkt for ldrande. Feedback &r uppriktig. Deltagarna “’skyddas” av
bestdimda samtalsstrukturer. Dessa vérnar klargérande, lyssnande och dialog snarare

an diskussion.

7 Gemensamt arbete

Team planerar och genomfor undervisning, bedriver aktionsldrande, gor kollegiala
observationer, diskuterar elevers arbete o.s.v. Som redskap i allt detta anvénds fastlagda
kollaborativa ldrmodeller.

8 Gemensam forstielse av mening och syfte

Det handlar hdr om utbildningens hégre mél, de mél som mgjliggdr for och uppmuntrar
unga méanniskor till att utvecklas som individer som kan leva liv och finna arbete som
genererar en mening bade for dem sjilva och samhillet.

9 Eleverna ér involverade i det kollaborativa lirandet
I fullt utvecklad kollaborativ professionalism &r elever, tillsammans med sina
larare, engagerade i utvecklingen av undervisningen.

10 Den stora bildens tiinkande
I kollaborativ professionalism ser alla, lever alla och skapar alla ”den stora bild” som
skolan vill vara.

(Hargreaves & O’Connor, 2019, s. 6, min overs.)

De team av ldarare som Hargreaves och O’Connor beskriver bendmner jag hadanefter for ldrgrupp och
jag utgar fran Hargreaves och O’Connors grundsatser for att definiera det kollaborativa ldrandet.
Dessa grundsatser beskriver inte bara det kollaborativa ldrandet i den enskilda largruppens
sammanhang, utan de inkluderar en hel skolas organisation och den tar ocksa med eleverna som
aktorer i det kollaborativa ldrandet. Dessutom beskriver de hur de som arbetar kollaborativt forstar den
form av skolutveckling som de 4r en del av. Denna definition blir passande f6r min uppsats eftersom
jag undersoker de forutsittningar som framjar ett kollaborativt ldrande och da &r inte bara formen for
sjdlva genomforandet intressant, utan ocksa de faktorer som konstituerar det. Dessa tio grundsatser
utgdr alltsd den hér uppsatsens definition av det kollaborativa ldrandet.

2.5 Forutsattningar for kollaborativt larande

Utifran ovanstdende forskningsgenomgang kan jag konstatera att larares kollaborativa ldrande 4r en
specifik form av kollegialt larande. Det kollaborativa ldrandet kdnnetecknas av ett iterativt, cykliskt
och upprepande lirande som har sin tillimpning i undervisningen. Ett 1drande dér grupper av ldrare
planerar, genomfor och utvérderar undervisning. Hur bor det da organiseras? Vilka strukturer fungerar
frimjande for larandet? Blossing och Wennergren (2019) konstaterar att svensk forskning ger en
bristféllig vigledning for hur det lirande som de kallar {for kollegialt bor organiseras. Exemplen frén



fungerande praktiker dr f4 och ddrmed &r ocksa graden av vigledning inte sdrskilt hog. I sin bok
Kollegialt ldrande — resan mot framtidens skola redogor de for en form av ldrares ldrande som ligger
nira det kollaborativa och som de menar att svensk skola bor stréva efter. Enligt dem é&r det av storsta
vikt att larandet organiseras pd ett sddant sitt att den gemensamma kompetensen hos skolans aktorer
anvinds. De forordar, precis som forskjutningen i skolutvecklingsforskningen, ett ldrande i relation till
den aktuella verksamhetens behov. Vidare betonar de att detta ldrande inte stannar inom den aktuella
verksamhetens viggar. Den gemensamma kompetensen ses i boken till och med ur ett nationellt
perspektiv dér professionen inifrén driver utvecklingen av svensk skola genom
verksamhetsoverbryggande nitverk. Blossing och Wennergren har dock inte anvént sig av en empiri
som definieras som kollaborativ och dédrfér kommer jag inte att anvéinda deras slutsatser for att
beskriva det kollaborativa ldrandets forutséttningar.

2.5.1 Det kollaborativa lirandets strukturer

Blossing och Wennergren (2019) bidrar med négra begrepp som kan hjélpa mig att beskriva de
forutséttningar jag striavar efter att identifiera. Dels talar de om begreppet strukturer med vilka de
menar de regler, normer och forestidllningar om det kollegiala lirandet som finns pé en skola.
Tillsammans formar de forutséttningar for det kollegiala ldrandet. Jag kommer fortsédttningsvis att
anvédnda det som samlande begrepp for de forutsittningar som konstituerar det kollaborativa larandet.
Dels inspirerar de mig till att anvéinda mig av mikro- och makroprocesser for att beskriva de strukturer
i form av handlingar som rektorer och pedagoger anvénder for att driva skolutveckling genom ett
kollaborativt ldrande. Mikroprocess anvinder Blossing och Wennergren for att beskriva det néra
samarbetet mellan lararna i en kollaborativ larprocess. I den héir uppsatsen stér de for de
handlingar/redskap som kollaborativa largrupper anvénder sig av i ett larandemote for att driva
larandet framat. Till exempel kan det vara ett redskap for att upprétthélla ett fokus pé elevernas
larande samt gora alla i gruppen delaktiga och aktiva i ldrandet. En makroprocess utgdrs av ett
langsiktigt projekt som kan stricka sig 6ver flera méanader eller ett helt 1dsér. Den kan exemplifieras av
den cykliska och iterativa larprocess som jag beskrev med hjélp av Katz och Dack i avsnittet ovan.
Men hur ser d& de strukturer ut som fradmjar ett kollaborativt ldrande?

Harris (2014) undersoker forutsittningarna for kollaborativt larande i sin bok Distributed leadership
matters och menar att det enskilda teamets formaga att arbeta kollaborativt dr det som har storst
betydelse for om en skola ska kunna bli utvecklande pa kollaborativ grund. Hon beskriver att en grupp
av larare som ska borja samarbeta kollaborativt stélls infér en utmanande situation. Med anledning av
detta ar det viktigt med ett ledarskap som i ldrgrupperna pa ett strukturerat och demokratiskt sitt
framjar ett utvecklande klimat. Harris menar att detta dr direkt avgorande for hela organisationens
framgéng. Hon forordar larare med ett sérskilt ansvar for att leda sina kollegor i det kollaborativa
larandet. Det jag saknar i hennes redogorelse handlar om forutséttningarna for detta ledarskap.

Roénnerman, Edwards-Groves och Grootenboer (2018) 4r av samma uppfattning som Harris, att
mellanledare dr av central betydelse. De har forskat om dessa ledare i det cykliska och iterativa
larande som sker inom aktionsforskning. De visar pd den komplexa vév av strukturer som péverkar
ledaruppdraget. P4 grund av att varje sammanhang ar unikt &r de dock forsiktiga med att peka ut
allméngiltiga riktlinjer men f6ljande punkter bor mellanledare tdnka pa:

Forhandla med rektor om tid och plats for aktionsforskandet.

Planera regelbundna méten.

Planera en agenda for varje mote.

Handleda kollegorna sé att alla kommer till tals, samt lyssna och ge respons.
Inspirera kollegorna till egen aktionsforskning i undervisningen.

Inspirera kollegorna till att samla dokumentation om det som sker i den egna
praktiken.

Inspirera kollegorna att ta med information till méten.

Dela resultat med varandra i gruppen.



Inspirera kollegorna att dokumentera sjdlva aktionsforskningen i syfte att sprida den till
andra.

Lata kollegorna presentera sin aktionsforskning for resten av kollegiet.
Uppmirksamma det egna ldrandet genom processerna.

Redogorelsen ér inriktad pad handlingar i mellanledarens agerande. Men det handlar ocksa
forutséttningar for deras ledande. Jag kan inte heller utgd fran att deras slutsats om lérares ldrande
utifrén ett aktionsforskande forhdllningssétt dr Gverforbara pa det kollaborativa ldrandet. Flera av de
exempel pé larprocesser som Ronnerman m fl (2018) ger i sin bok Att leda frdn mitten ir t ex inte
tillimpliga pa de grundsatser som Hargreaves och O’Connor (2018) kommit fram till. (Se sid 9.)
Harris (a.a.) 4 andra sidan skriver féljande om ett ldrande och utvecklande klimat i kollaborativt
larande:

"At best, professional learning communities offer a platform for mutual inquiry
and learning. They offer teachers... the ability to ask questions about

their practice and the practice of others in a safe and trusting environment.
They provide a basis for better and deeper communication between
professionals as they undertake their inquiry. It is this deeper, collective
reflection that will ultimately make a difference to learning and learner
outcomes.” (s. 110)

Har beskriver Harris ett gruppklimat men snarare tillstdndet dn forutsédttningarna. Vilka behdvs till
exempel fOr att tolerans och respekt ska kunna verka i largruppen? Scherp (2013) &r ndgot mer konkret
i det han beskriver d&ven om det inte dr forankrat i ett kollaborativt lirande. Den som leder ldrarna i
larandet ska uppratthalla ett utvecklande klimat i den grupp man leder, vilket t ex innebér att hindra
strider om rétt och fel och istdllet betona dialog framfor diskussion och debatt. I ett nyfiket
utforskande forhéllningssétt blir misslyckanden ett underlag for larande snarare &n klandervérda
insatser. For detta beskriver Scherp att man behdver striva efter strukturerade ldrande samtal, samtal
som inte ldmnar utrymme for att mdnniskor méstrar eller ignorerar varandra. Frdgan kvarstér, hur ser
forutséttningarna for detta ut? Scherp lamnar ndgot mer tydliga svar om hur en /drledare ska verka,
men inte ndgot om vad som kravs for att det ska kunna astadkommas. Liksom Hékansson och
Sundberg (2016) konstaterar jag att tydligt formulerade strukturer saknas.

Hargreaves och O Connor (2018) lyfter ocksa fram vikten av vilstrukturerade samtal och de
framhaller att de skolor som arbetar kollaborativt nédstan uteslutande anvénder sig av olika ”’protokoll”
som styr samtalsstrukturen och skapar tydlighet och riktning. Detta skapar forutséttningar for allas
aktivitet och delaktighet i gruppen. De beskriver dock inte ndrmare hur dessa protokoll ser ut men
diremot att de kollaborativa sammanhang som de undersokt genomsyras av en viktig struktur;
parallella processer mellan elevers och larares lirande. Om eleverna ska engageras i kollaborativa
larprocesser behdver ocksa ldrarna driva samma typ av ldrprocesser sinsemellan, och omvént, om
lararna ska engageras i kollaborativa larprocesser behdver de iscensitta samma typ av larande i
undervisningen.

Det kollaborativa ldrandet i elevsammanhang kan enligt Kagan och Stenlev (2017) beskrivas

som ”...undervisning dir eleverna samarbetar i enlighet med bestdmda principer, med avseende pé
larande. Det sker i regel som grupp och de olika reglerna for samarbetet i dessa grupper... finns till for
att sdkerstélla en optimal synergieffekt i larandeprocessen.” (s. 11) Principerna manifesteras i form av
interaktionsmonster mellan eleverna, i grupper eller i par. Inom varje interaktionsmonster finns en rad
steg som styr hur eleverna ska ga in i dialog med varandra och med stoffet. Interaktionsmonstren ar
inte bundna till ndgot specifikt innehéll, utan kan anvéndas inom méanga olika &mnesomraden. Kagan
och Stenlev kallar det for att eleverna har att férhélla sig till en “byggnadsstéllning” for bearbetning av
stoffet: de diskuterar, de analyserar, 16ser problem och utvecklar idéer. I ett kollaborativt 1irande larare
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emellan behdvs samma typer av strukturer, dvs forutsittningar for interaktionsmonstren. Blossing och
Wennergren (2019) kallar den hér typen av forutséttningar for mikroprocesser. Mikroprocesser som
rimmar vil med formuleringarna i Hargreaves och O’Connors sjétte grundsats: ”Deltagarna ”skyddas”
av bestimda samtalsstrukturer. Dessa vérnar klargérande, lyssnande och dialog snarare dn diskussion.”
(Se24.1.1)

Martensson och Hansson (2018) beskriver i en forskningsartikel vilka konsekvenser en tydlig
kollaborativ @mnesdidaktisk process kan f& pd ldrarnas forstaelse av undervisningen. De visar att
samtalsprocessen har betydelse for hur ldrarna uppfattar det som eleverna ska lara sig, vad det r som
lararna behover fa eleverna att forstd for att de ska lara sig, samt hur de ska fas att forstd det.
Martensson och Hansson pekar ocksa pa ldrledarrollen och dess viktiga funktion. Larledaren stéller
utforskande frdgor samt vigleder gruppen genom det kontinuerliga och cykliska provandet i
undervisningen. Vilka strukturer som i 6vrigt omgav lararnas ldrande redogor inte artikeln for.

Jag vill ocksé anvinda Jarl, Blossing och Andersson (2017) for att kliva ut i ett lite storre perspektiv.
De behandlar hur ldrares arbete organiseras pd framgéngsrika skolor. De konstaterar att det
kdnnetecknas av fokus p& undervisningen och elevernas ldrande, att de har gemensam schemalagd
planeringstid, att arbetslagen dr organiserade s att samarbetsmdjligheter finns, att det finns
arbetslagsledare med ett sérskilt ansvar for att samarbetet fungerar och att alla lirare forvéntas ta
ansvar for samarbetet. Jarl med flera redovisar ocksé vilka normer, virderingar och kulturella
forutsédttningar som styr samarbetet. Jag undrar hur dessa forutséttningar kan se ut for ett kollaborativt
larande och jag skulle vilja ta studiet dnnu lite ndrmare det inre samarbetet i largrupperna.

Sammanfattningsvis kan jag konstatera att i svensk forskning finns intressanta resultat kring
forutsittningar for larares ldrande. Dessa resultat dr dock inte sprungna ur en empiri som genomsyras
av ett kollaborativt ldrande. Begreppen strukturer och makro- och mikroprocesser ar dock anvéndbara
for min studie (Blossing & Wennergren). Internationellt dr forskning om kollaborativt ldrande
vanligare. Hir framhéller bland andra Harris vikten av ldrledare. Jag har dock svart att hitta
beskrivningar av vilka strukturer, det vill sdga forutsattningar, som kréavs for att detta larande ska vara
mojligt. Det jag saknar &r alltsé svensk forskning om det kollaborativa ldrandet generellt men
framforallt hur de forutséttningar, strukturer, ser ut som frimjar ett kvalitativt kollaborativt ldrande i
det sammanhang dér en grupp lédrare lér tillsammans.
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3 Studiens syfte och fragestallningar

Genomgéngen av tidigare forskning om det kollaborativa ldrandet och vilka strukturer som skapar
forutséttningar for detta har visat att det finns kunskapsluckor, framst i svensk forskning. Framforallt
géller det de strukturer som kan kallas mikro- och makroprocesser. Hér ska dessa forstads som de
handlingar som béde rektorer och larare anvinder for att driva skolutveckling genom ett kollaborativt
larande. (Under 2.5.1 redogoér jag for hur jag anvander strukturer samt mikro- och makroprocesser i
min uppsats.)

3.1 Studiens syfte

Studiens syfte &r att identifiera och beskriva strukturer som framjar kollaborativt lirande. Studien
kommer att identifiera kollaborativa largrupper som fungerar vél och jimfora dem med grupper som
inte fungerar lika vil. I den jimforelsen identifierar jag vad som &r verkligt i form av strukturer i vil
fungerande sammanhang respektive vad som inte &r det i de mindre vil fungerande. Studien ar darfor
upplagd i tva steg. I steg ett gors ett urval utifrén i vilken utstrackning kollaborativa largrupper
identifierar att de bedriver ett utvecklat ldrande. Som virderingsinstrument anvinds Hargreaves och
O’Connors tio grundsatser for ett kollaborativt larande. Urvalet syftar till att identifiera vl fungerande
respektive mindre vél fungerande kollaborativa sammanhang. I steg tvé gor jag sedan en fordjupad
undersokning av dessa sammanhang utifrdn en jgmforande design. Denna jimforelses mél ar att
identifiera de strukturer som skapar forutséittningar for ett kollaborativt larande.

3.1.2 Fragestillningar

Min undersdkning vill besvara foljande fragestéllningar:
1. Hur ser de strukturer ut som skapar forutséttningar for ett mer utvecklat kollaborativt larande?
2. Hur ser de strukturer ut som skapar forutsittningar for ett mindre utvecklat kollaborativt
larande?
3. Vilka ar de huvudsakliga skillnaderna mellan de olika forutsédttningarna?
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4 Teori och centrala begrepp

Jarl, Blossing och Andersson (2017) anvénder sig av den sociologiska nyinstitutionalismens ramverk
for att beskriva vad som skiljer vél fungerande skolor frdn mindre vél fungerande. Jag har inspirerats
av deras studie och jag har funnit att detta ramverk ar ldmpligt for min undersékning av forutséttningar
for ett utvecklat kollaborativt ldrande. I detta kapitel redogdr jag for grundtankarna i den sociologiska
nyinstitutionalismen som teori samt hur den kan forstas i relation till ldrares kollaborativa larande. Jag
avslutar med att utifran teorin fortydliga fragestéllningarna.

4.1 Sociologisk nyinstitutionalism

Sveningsson och Alvehus (2012) skriver att den klassiska organisationsteorin belyser organisationer i
relation till den formella organisationsstrukturen, den som man ofta anvinder for att t ex beskriva vilka
avdelningar som organisationen bestar av eller vilka formella beslutsforum som den etablerat. Ofta
anvénds organisationsscheman for att beskriva de beslutade och dokumenterade ansvarsstrukturerna,
som ofta kompletteras med en uppsittning regler och befogenheter. Dessa beskrivningar &r viktiga for
att forstd hur en organisation fungerar. Sveningsson och Alvehus menar dock att de inte sarskilt vil
speglar forutsattningarna for den faktiska organiseringen av arbetet. Vi behdver gé bortom det
formella och byrékratiska.

W Richard Scott dr en amerikansk sociolog som brukar bendmnas som en av den sociologiska
nyinstitutionalismens frontfigurer. Om jag utgér fran de 6vergripande frdgor som Scott (2001) stéller i
relation till hur organisationer fungerar och stiller dem i ett skolsammanhang kan jag formulera mig sa
hér: Varfor skiljer sig skolor inom samma omrdde och med samma huvudman i hur de fungerar och i
vilka resultat de uppnér? Hur kan skolor som inte har ndgon som helst koppling till varandra uppvisa
likheter i hur de fungerar? Hur kan skillnaderna i séttet att fungera mellan olika delar av en skolas
organisation forklaras? Scott menar att den sociologiska nyinstitutionalismen kan synliggéra och
forklara dessa skillnader. I sin bok Institutions and organizations (2001) beskriver han att institutionen
kan sédgas vara det kulturella sammanhang som organisationen befinner sig i. Detta sammanhang véxer
fram som ett resultat av att de individer som ingdr i organisationen &r inbegripna i ett socialt
interagerande som formar rutiner, regler, normer for handlande, virderingar mm. Denna utveckling,
detta formande finns dér som sociala och kulturella system, system som inte alltid & medvetna for
dem som dr en del av organisationen. Formandet resulterar i en slags ramar som mojliga att verka
inom for de individer som finns i organisationen, men ramarna véxer ocksa fram som ett resultat av
individernas handlande. For att synliggora dessa ramar, som bdde mdjliggdr och begrinsar, anvénder
sig Scott av begreppet institution. Begreppet institution beskriver alltsd inte samma sak som begreppet
organisation och Scott (2001) menar att vi behdver studera institutioner for att hitta forklaringen till
att organisationer ser olika ut och att samarbete bedrivs pé olika sitt.

4.1.1 Det nyinstitutionalistiska perspektivets framvixt

Scott (2001) beskriver hur den institutionella teorin fick erkdnnande redan under tidigt 1900-tal. Jag
gor nedan, med hjélp av hans beskrivning ndgra nedslag som jag anser virdefulla i sammanhanget.
Erkdnnandet skedde till att borja med inom ekonomiforskningen dédr man intresserade sig for hur
ekonomiska processer utvecklas, inte bara finansiellt utan ocksé beroende pa mellanminsklig aktivitet.
Inom sociologin slog dessa tankar rot under 40-talet. Sociologin blev ddrmed inte bara en disciplin for
studier om méanniskors handlingar i ett samhiélle, utan intresset vidgades till att friga sig hur normer
styr dessa handlingar. I detta borjade man snart forklara hur normer uppstar med hjélp av begrepp som
institutionalisering. Fram véxte den sociologiska nyinstitutionalismen som hévdar att organisationer,
som ofta star for kontinuitet och uthéllighet, drivs framét och existerar tack vare de institutionella
handlingar som utfors av de individer som ingér i och berdrs av dem. Under 1970-talet expanderade
det institutionella perspektivet stort inom organisationsforskningen, och efter det viixte en ny tanke
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fram som gjorde gillande att kultur i en organisation, dvs hur vi t ex forstir en organisations syfte och
funktion, kan ségas vara ndgot som inte i forsta hand 4r knutet till enskilda individer och vilka
virderingar de bér, utan till ett system av kognitiva representationer. Annorlunda uttryckt handlar det
om hur vi forstar det ssmmanhang vi ingér i. Att identifiera denna organisationskultur blir viktigt for
att forstd hur den faktiskt padverkar manniskors beteende. Just denna uppmérksamhet av de kulturellt-
kognitiva elementen hos institutioner kan enligt Scott (2001) ségas vara det utmarkande draget hos den
sociologiska nyinstitutionalismen.

4.1.2 Element for undersokande av organisationers inre liv
For att identifiera och beskriva en organisationskultur pekar Christensen, Laegreid, Roness och Rovik
(2007) pé tre element som en institution bestdr av:

Det regulativa elementet — reglerande monster for arbetet. Dessa &r iakttagbara till exempel i form av
organisationsscheman, métesforum, beslutsprocesser med mera.

Det normativa elementet - virderingar och normer som péverkar arbetet, dir virderingar styr vad som
anses som efterstravansvért och 6nskvért i sammanhanget och normer hur uppgifter ska utforas for att
de ska uppna onskat resultat.

Det kulturellt-kognitiva elementet - kulturer och traditioner som styr hur man ser pa sitt uppdrag, vad
som dr meningen med det arbete man utfor.

Scott (2001) menar att elementen ger stabilitet och mening till det sociala livet i organisationen. Den
enskilda kan beskriva den organisation som individen &r en del av men normerna som styr socialt och
kulturellt &r det svérare att beskriva. An svérare blir det om personen ska beskriva hur den forstar sitt
uppdrag eller meningen i de uppgifter som ska utforas. D& handlar det ofta om omedvetna forstaelser
av ndgot som helt enkelt &r taget for givet. Scott beskriver det som en rorelse fran det iakttagbara och
synliga till det som &r mer svarfangat. For att aterknyta till nyinstitutionalismens framvéxt beskriver
Scott dessa element som ursprungligen hemmahorande i olika traditioner inom
organisationsforskningen. Den sociologiska nyinstitutionalismens bidrag betonar vikten av att
undersdka hur dessa olika element interagerar.

I en sammanvégning av Scotts (2001), Laegreids med fleras (2007) och Jarl med fleras (2017)
beskrivningar kan jag konstatera att dessa element inte bara tillhandahéller ramar f6r handlingar, utan
ocksé mdjliggor olika initiativ, s ldnge de befinner sig inom normen. Det &r viktigt att aterigen betona
att elementen inte bara bdrs av de enskilda individerna, utan som institutionaliserat i organisationen
och i den bemaérkelsen “levande” mellan ménniskor. For alla elementen giller att de inte skulle kunna
fortleva om det inte fanns ett manskligt handlande som sé att sdga upprétthéller dem och modifierar
dem i en stindigt padgéende process. Det gor alltsd att elementen inte bara skapar forutsattningar for
gruppens ldrande, utan de omformas stindigt i relation till de organiseringar, handlingar och
forstielser som gruppen gor och bar.

4.2 Den sociologiska nyinstitutionalismen som teori for att beskriva och analysera
hur skolor fungerar

Jarl, Blossing och Andersson (2017) menar att nyinstitutionalismen kan ge forstaelse for varfor vissa
skolors forbattringsarbete lyckas men inte andras. De har i en undersokning jamfort skolor med positiv
resultatutveckling med skolor med negativ resultatutveckling. Men hjélp av elementen i
nyinstitutionalistisk teori visar de vad som kadnnetecknar framgéngsrika respektive mindre
framgangsrika skolor. Det intressanta i det hdr sammanhanget &r att pd de skolor som betecknas som
framgangsrika hinger de institutionella elementen ihop, det vill séga regler, normer och forstaelser
signalerar samma sak. I dessa skolor uppstér en organisatorisk rutin som 6ver tid bildar en tradition. P4
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samma sdtt visar sig motsatsen pa de icke framgangsrika skolorna. Nédgot som blir tydligt dr att om
man vill forstd hur en organisation bést kan ledas eller hur planerad férdndring ska genomforas
behdver man vara medveten om dessa element och att deras interaktion dr avgdrande for i vilken
utstrackning man lyckas. Jag har inspirerats av Jarl med fleras (2017) beskrivningar av de skolor de
undersoker. Utifran dessa har jag gjort en operationalisering av den sociologiska nyinstitutionalismens
tre element i syfte att beskriva det som kan skapa forutsattningar for ett kollaborativt ldrande.

De regulativa elementen - Om man vill undersdka vilka faktorer som skapar de bésta forutsattningarna
for det kollaborativa ldrandet dr det naturligtvis viktigt att beskriva hur ldrandet organiseras rent
formellt. Det kan till exempel handla om mdtestider, hur ofta man tréffas samt hur mycket tid man har
ndr man ses. Det maste ocksa handla om vilket mandat grupperna rent formellt givits, syftet med
larandet, vad det dr bestdmt att dom ska dgna sig &t och vilka resultat som forvintas.

De normativa elementen - Jag behdver ocksé undersoka vilka normer och védrden som styr samarbetet,
vilket bést beskrivs genom de uppfattningar lararna har om vad som &r viktigt och efterstravansvért
och vilka traditioner for hur man arbetar som de formar for att uppné det. Det skulle kunna rora sig om
hur medlemmarna i en lirgrupp ser pa de elever som till exempel finns i ett arbetslag. Ar de elever
man undervisar vars och ens eget ansvar eller finns det en forstdelse om att ”dina elever ocksd &r mina’
och vice versa? De olika instdllningarna far konsekvenser for det samarbete man skapar i det
kollaborativa ldrandet och hur detta samarbete bedrivs.

’

De kulturellt-kognitiva elementen - Slutligen behover jag undersdka hur de grundldggande
forestdllningarna om det man arbetar med ser ut. P4 vilket sétt skapar man mening om olika aspekter i
uppdraget? Hur ser man t ex pd att ingd i en ldrgrupp? Handlar det om att tillsammans med sina
kollegor utveckla en kollektiv kompetens som kan gynna formagan att skapa likvardig undervisning
eller r det bara ett redskap for den individuella kompetensutvecklingen? Handlar det om en relation
mellan det larande som sker i largruppen och undervisningen eller uppfattas largruppen inte som mer
dn ett mote som man sitter i mellan 15.30 och 17.00 pé torsdagar?

4.2.1 De institutionella elementen i relation till varandra

Det rdder delade meningar om i vilken utstrackning dessa element kan beskrivas isolerade fran
varandra. Scott (2001) ser det som nddvéandigt att forsoka identifiera dem i en sérskiljande analys. Han
menar att man, for att forsta hur de interagerar, behdver identifiera delarna eftersom det annars &r
omdjligt att f4 syn pa hur de pdverkar varandra. Jag uppfattar det som att sjélva grundtanken ligger i
att organisationers institutioner bestdr av dessa tre element och for att kunna hévda detta méste de ju
rimligen ocksé kunna observeras och beskrivas separerat. Ddremot har jag den storsta respekt for
svarigheten att sdrskilja dem, da det i den nyinstitutionalistiska grundtanken ocksé finns en forstaelse
om att de interagerar och darmed kan det vara svart att dra granser mellan de olika elementen
(Christensen m fl, 2007).

Jag har inspirerats av Eriksson-Zetterqvist (2009) som belyser att olika typer av processer (regulativa
eller normativa) inte kan bli "legitima sociala institutioner” om de inte ocksé bérs upp av en ”parallell
kognitiv konvention”, det vill sdga om den inte ocksé stdttas av ett kulturellt-kognitivt element som
bidrar till att uppréatthalla den institution som formas. Det regulativa och normativa elementet kan
alltsé inte upprétthallas om de inte ocksa stimmer 6verens med det kulturellt-kognitiva. Hon pekar
ocksé pd att de olika elementen kan identifieras var och en for sig, men att de behdver beskrivas i
relation till varandra eftersom de inte kan existera utan varandra, de har ett msesidigt beroende. Om
man inte tar hdnsyn till detta kan man inte ge en institution en fullstdndig beskrivning. Christensen m
fl (2007) anvénder for &ndamaélet begreppet sammansatt institutionell profil, vilket innebér att
elementen beskrivs i relation till varandra. Min avsikt &r att identifiera och beskriva de institutionella
elementen i ett kollaborativt lirande sammanhang men jag tédnker gora det pé ett sadant sitt att den
sammansatta institutionella profilen blir tydlig.
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4.2.2 Mikro- och makroprocesser i relation till den nyinstitutionella teorin

Som tidigare ndmnts anvénder jag begreppet strukturer for att beskriva forutsédttningarna for det
kollaborativa ldarandet. Med strukturer avses dels mikroprocesser vilka beskriver de handlingar som
larare anvénder i det inre samarbetet, dels makroprocesser som synliggor de projekt som dver ldngre
tid strukturerar det kollaborativa ldrandet, t ex i form av att man anvinder sig av en speciell modell.
Modeller som Hirsch (2017) exemplifierar &r aktionsforskning, professional learning communities
(PLC), learning study samt learning lesson study. Det gér att hitta stod for att placera dessa mikro- och
makroprocesser inom den nyinstitutionella teorins ram, vilket jag kommer att visa i mitt metodavsnitt.

4.3 Fortydligade fragestallningar

En central nyinstitutionalistisk tanke som Jarl, Blossing och Andersson (2017) lyfter fram &r att
organisationer som lyckas etablera ett kollaborativt larande dels gor det som ett resultat av de
forutsédttningar de omges av. Dels péverkas och formas i sin tur ocksa forutsittningarna av det
kollaborativa ldrande som skapas i grupperna. Nér jag ndrmar mig largrupperna kommer jag darfor att
se dem som paverkade av de forutséttningar de har omkring sig, men jag kommer ocksa se dem som
aktorer i att stdndigt pdverka och forma dessa forutséttningar. Med utgangspunkt i detta anvinder jag
den sociologiska nyinstitutionalismen for att undersdka den institutionella omgivning som skapar
forutséttningar for ett kollaborativt ldrande.

1. Hur ser de strukturer ut som skapar forutséttningar for ett mer utvecklat kollaborativt larande?

2. Hur ser de strukturer ut som skapar forutsittningar for ett mindre utvecklat kollaborativt
larande?

3. Pévilket sitt kan dessa strukturer beskrivas med hjélp av den sociologiska
nyinstitutionalismens regulativa, normativa samt kulturellt-kognitiva element?

4. Vilka ér de huvudsakliga skillnaderna mellan de olika forutsittningarna?
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5 Metod

I detta avsnitt redogor jag inledningsvis for ndgra epistemologiska utgdngspunkter for mitt metodval.
Darefter beskriver jag de 6verviganden jag gjort for att anvidnda en jimforande fallstudie som design.
For att motivera det urval jag gor beskriver jag den kollaborativa modellen dmnesdidaktiskt kollegium
och pé vilket sitt den kan ségas vara kollaborativ. De ldrgrupper som utgér mina undersdkningsobjekt
arbetar alla enligt den modellen. Jag redog6r for mitt undersdkningssammanhang samt hur jag gétt till
viga ndr jag valt ut de sex dmnesdidaktiska largrupper vars forutsittningar jag undersokt. Darefter
redovisar jag varfor jag valt att som respondenter intervjua dem som kallas ldrgruppernas ldrledare
samt varfor jag genomfor semistrukturerade intervjuer. Jag gor en redogdrelse for mitt genomforande
innan analysarbetet beskrivs i ett separat avsnitt. Avslutningsvis belyser jag studiens trovirdighet och
overforbarhet samt redogdr for undersékningens etiska dverviganden.

5.1 Epistemologiska utgangspunkter

I samhillsvetenskaplig forskning kan data inte betraktas som objektiv sanning. Data konstrueras alltid
genom betraktarens 6ga (Alvesson & Kérreman, 2012). Alltsé pdverkas min studie av den forstielse
jag har av kollaborativt ldrande. Detta giller ocksd den bild respondenterna ger. Bilden kommer ocksa
att padverkas av den sociologiska nyinstitutionalismen. Den skapar ocksa forutséttningar for vad som
blir mojligt att synliggoéra. Christensen med flera (2007) utgar ocksé frén att de institutioner man
studerar, standigt forhandlas fram, eftersom det &r ménniskor som formar och upprétthiller dess
element. Istéllet for att se teori och empiri skilda at finns dérfor ett alternativt betraktelsesétt. Man kan
se forhallandet mellan teori och empiri som tva enheter som péverkar varandra kontinuerligt genom
forskningsprocessen (Alvesson & Kéarreman, 2012). I den hér uppsatsen betyder det att den tolkning
som jag gor av den sociologiska nyinstitutionalismen och dess element med storsta sannolikhet
kommer att utmanas. Det géller ocksé min forstaelse av det jag observerar. Mina respondenter
kommer troligtvis ocksé att pdverkas under intervjuerna. Darfor blir data ndgot som vi konstruerar
snarare dn verifierar. Det &r ett forhallningssatt som gor det mojligt att dppna upp for nya och
alternativa sitt att tinka och som far konsekvenser for hur jag iscensétter min undersokning.

5.2 Metod enligt en jamforande design

Mitt grundldggande antagande &r att de strukturer som skapar forutséttningar for largruppers arbete
paverkar deras mdjligheter att genomfora ett kollaborativt ldrande. I en jimférande analys ska jag
identifiera forutsittningar som fungerar frimjande respektive himmande for det kollaborativa ldrandet.
Denna typ av fallstudie kallas for en jdmforande design och kénnetecknas av att man gor en i
mojligaste mén identisk undersokning av négra olika sammanhang. Detta kraver att man anvander sig
av samma metod. D4 fler dn tva fall studeras hir blir en multipel fallstudie relevant da den gor att
mojligheten att kunna generalisera utifrdn slutsatserna okar. For varje sammanhang som uppvisar
liknande forutséttningar for kollaborativt 1drande dkar trovardigheten for mina slutsatser (Bryman,
2018).

For att kunna f& syn pé de forutsittningar som framjar ett kollaborativt ldrande 4r det en fordel om de
largrupper jag studerar anvédnder sig av samma modell. P4 sa sétt kan min studie inriktas pa ovriga
strukturer som finns i respektive sammanhang.
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5.3 Urval — val av undersokningsobjekt

Jag har valt att studera sammanhang som anvénder sig av ett dmnesdidaktiskt kollegium, hddanefter
ADK. Det ir en kollaborativ modell, en cyklisk och iterativ makroprocess som lirarna foljer under en
langre tid (Blossing & Wennergren, 2018). De largrupper som utgér mina undersdkningsobjekt
anvinder sig samtliga av ADK. Jag har inte for avsikt att underséka sjilva modellen men den fungerar
hidr som ett exempel pd ett kollaborativt larande. I nésta avsnitt ger jag en dvergripande och kortfattat
beskrivning av ADK.

5.3.1 Amnesdidaktiskt kollegium

ADK genomsyras av att ldrare undersdker elevers lirande och planerar, genomfor, utvirderar och
utvecklar sin undervisning kollektivt, i en stindigt pdgaende cyklisk process. Enligt Goteborgs
Universitet (2019) vill ADK bidra till en héllbar utvecklingskultur dir undervisningens kvalitet
sékerstdlls och utvecklas kontinuerligt. Modellen utvecklades 2013 av Ference Marton, Henrik
Hansson och Maria Bergqvist tillsammans med andra forskare vid Goteborgs Universitet. Man ville
skapa en kollaborativ modell anpassad till svenska sammanhang. P& sin hemsida, Learning Study,
dmnesdidaktiskt kollegium och éppna lektioner (2019), beskriver de att modellen har tre barande delar:

Den forsta delen dr Learning Study som &r utvecklad i Japan och vid Goéteborgs Universitet. Det dr en
kollegial struktur for gemensam planering och genomforande av lektioner. I denna bildar elevernas
forstielse av ett larandeobjekt underlag for ett projekt dér en lektion utvecklas succesivt under en
langre tid. Den andra delen dr Teacher Research Groups som dr en metod som é&r utbredd i Kina.
Lararna planerar ocksa hér en lektion gemensamt och sd genomfors lektionen av en av ldrarna i
gruppen, under det att resten av gruppen observerar lektionen. I ett uppfoljande mote reflekterar man
sedan tillsammans om designen av lektionen samt hur den skulle kunna utvecklas. Var och en tar
dérefter detta tillbaka till sin egen praktik. Den sista delen &r en teori — variationsteorin. Hos
Holmgqvist (2006) beskrivs den som ett forhallningssétt till planering och iscenséttande av elevers
larande. Utifrén ett larandeobjekt, det eleverna ska forsta, veta eller kunna gora framhaller teorin att
eleverna behover fa mojlighet att erfara objektet utifrdn tanken om variation, dvs i relation till vad
objektet inte dr och ddrmed forstd det de behover forsta for att erdvra kunskapen. Det dr denna
variation som ldrarna behdver iscensétta i undervisningen.

Inom ADK utgér elevernas lirande den primira processen och lirarnas lirande den sekundira. Sett
over tid foljer ldrarnas larande elevernas kursplan och de lirandemal som kontinuerligt behandlas i
undervisningen.

5.3.1.1 ADK som kollaborativ makroprocess

I en foreldsning i Vixjd (2018, 4 oktober) beskriver Henrik Hansson ADK som systematisk,
kontinuerlig och som en del av den dagliga undervisningen. Detta kan enligt Hargreaves och
O’Connor (2018) betecknas som ingredienser som identifierar modellen som kollaborativ. Jag vill
darfor dterga till Hargreaves och O’Connors definition av ett kollaborativt ldrande (se 2.4.1.1). Med
hjdlp av dessa gor jag nedan en jimforelse mellan deras definition och den beskrivning som Henrik
Hansson (2017) gor av ADK-modellen. I nedanstdende tabell askadliggor jag denna jimforelse. Jag
drar da slutsatsen att modellen kan identifieras som en kollaborativ makroprocess:
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Figur 5:1 Jimforande bedomning av ADK som Kkollaborativ makroprocess

Grundsatser for
kollaborativt lirande

Hargreaves och O’Connors beskrivning

ADK som kollaborativ makroprocess

1 Kollektiv autonomi

Lérarna dr mer oberoende av den
byrékratiska auktoriteten top-down.
Samtidigt dr de mer beroende av varandra.
Léarare ges och tar auktoritet.

I ADK ges lirarna auktoritet. De beslutar sjilva
vilka ldrandemal deras ldrande ar inriktat pa.
Samtidigt finns ett horisontellt beroende i det att
lararna ar helt beroende av varandra som ett
oumbidrligt redskap i larandet.

2 Kollektiv effektivitet

En gemensam &vertygelse om att vi
tillsammans kan gora skillnad for de
elever som vi undervisar.

Undervisningen i centrum for det kollaborativa
larandet i ADK. Elevernas larprocess ar
Overordnad ldrarnas.

3 Kollaborativt
undersdkande

Lararna undersoker iterativt (upprepande
och cykliskt) problem och mdjligheter i
syfte att utveckla eller fordndra
undervisningen. Detta kollaborativa
undersokande &r inbaddat i
undervisningen varje dag.

I en ADK-process undersoker lirarna iterativt
(upprepande och cykliskt) larandemal i syfte att
utveckla eller fordndra sin praktik. De utvecklar
kontinuerligt undervisningen i relation till dessa
larandemal i ett kollaborativt larande.

4 Kollektivt ansvar

Lérarna har en dmsesidig skyldighet att
hjélpa varandra forma den bésta
undervisningen till sina gemensamma
elever.

Att ingé i ett ADK-samarbete innebir att vara
gemensamt ansvarig for den undervisning man
tillsammans undersdker och utvecklar.

5 Kollektivt initiativ

I en kollaborativ professionalism 4r det
farre individuella initiativ men mer
kollektiv initiativkraft. Grupper av
individer dr engagerade i att hjdlpa och
ldra av varandra.

Sjélva makroprocessens idé inom ADK ir inte att
ndgon eller nagra i gruppen ska léra resten hur de
ska undervisa. Man planerar gemensamt
kommande lektioner. Larandet karaktdriseras av
gemensam initiativkraft.

6 Omsesidig dialog

Djupa och ibland ocksa svéra dialoger om
forstaelsen av larande, tolkningar av
laroplanen, elevers utmanande beteende
mm dger ofta rum. Olika stdndpunkter
vérderas och ses som grund for larande.
Feedback ar uppriktig.

Deltagarna ’skyddas” av bestdimda
samtalsstrukturer. Dessa varnar
klargérande, lyssnande och samtal snarare
dn diskussion.

Sjilva grundtanken i ADK handlar om att
forstaelser om larande, tolkningar av ldroplanen
mm ska behandlas och utvecklas i msesidiga
samtal. Feedback &r uppriktig. Végledande
protokoll strukturerar samtalsprocessen.

7 Gemensamt arbete

Team planerar och genomfor
undervisning, bedriver aktionsldrande, gor
kollegiala observationer, diskuterar
elevers arbete 0.s.v. Som redskap i allt
detta anvénds fastlagda kollaborativa
larmodeller.

ADK-grupper planerar och genomfor
undervisning, bedriver utveckling av
undervisningen, gor kollegiala observationer,
diskuterar elevers arbete 0.s.v. Man anvinder
fastlagda strukturer och gemensamma verktyg.

8 Gemensam forstaelse
av mening och syfte

Det handlar hir om utbildningens hégre
mal, de mal som mojliggdr for och
uppmuntrar unga méanniskor till att
utvecklas som individer som kan leva liv
och finna arbete som genererar en mening
bade for dem sjédlva och samhallet.

Den gemensamma forstielsen av ADK-arbetets
mening och syfte dr hog. Tydligheten kring att
elevernas forstéelse kring ldrandemalen ska sta i
centrum for ldrandet &r stark. Det dr ocksa givet
vilken teori som végleder i utvecklingen av
elevernas forstéelse. Jag har inte funnit grund for
att konstatera att detta dr en punkt som genomsyrar
ADK-arbetet. Dock #r det méjligt att jag kan finna
grund for det empiriskt.

9 Eleverna ar
involverade i det
kollaborativa larandet

I fullt utvecklad kollaborativ
professionalism &r elever, tillsammans
med sina ldrare, engagerade i utvecklingen
av undervisningen.

Jag har inte heller funnit grund for denna punkt i
ADK-processen. Jag behdver folja upp detta
empiriskt.

10 Den stora bildens
tankande

I kollaborativ professionalism ser alla,
lever alla och skapar alla ”den stora bild”
som skolan vill vara.

Ocksa hir maste jag aterkomma efter observationer
i empiri. Henrik Hansson beriéttar dock att man i
Klarstads kommun strévar efter att ADK ska bli
det forhallningssétt till undervisning och ldrande
som genomsyrar hela kommunens skolor.
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5.3.1.2 Ovrigt om @mnesdidaktiskt kollegium

I Sverige finns ett niitverk av lirare som arbetar enligt ADK-modellen. I februari 2017 handlade det
om ca 500 ldrare pa 20 skolor (Orre, 2017). Lararna ar indelade i &mnesvisa largrupper. En ldrare i
varje ldrgrupp ar sarskilt utbildad for att leda processen i gruppen, denna kallas /drledare. Grupperna
bestar av tre till sju ldrare som har schemalagda méten en till tvd timmar per vecka. Alla ldrare har fétt
utbildning i modellen. Enligt ADK pa Facebook triiffas man med regelbundenhet i lokala och
nationella nitverkstriffar (https://www.facebook.com/search/str/Amnesdidaktiskt+kollegium/photos-
keyword?epa=SEE_MORE).

5.3.2 Val av undersokningsobjektens sammanhang

Jag viljer att forlagga min undersdkning till en kommun dér samtliga 22 kommunala grundskolor
arbetar enligt ADK. Kommunen har 64 000 invanare och jag kallar den alltsa for Klarstad. 1 Sveriges
Kommuner och Regioners kommungruppsindelning (2017) karaktiriseras den aktuella kommunen
som en mindre stad/titort dir utpendlingen ir 14g. De forsta skolorna borjade att arbeta enligt ADK
hosten 2015 och implementeringen och utvecklingen av modellen sker kommunévergripande.
Eftersom alla de grundskolor i kommunen lir enligt ADK vet jag att skillnader i mina resultat inte
beror pa att man anvénder sig av olika kollaborativa modeller som grund. Det 4r ocksé en fordel att det
finns en konstans kring de strukturer som huvudmannen, i det har ssmmanhanget kommunen,
tillhandahaller dvs. de yttre makrostrukturer som omger largrupperna.

5.3.3 Val av lirgrupper med hjilp av webbaserad survey

Jag anviinder Hargreaves och O’Connors (2018) grundsatser for att 1ata ADK-grupperna i Klarstad
beddma sitt kollaborativa larande. Syftet dr att f4 ett underlag for mitt urval. Jag gor detta genom en
webbaserad survey. Den ger enligt Bryman (2018) ett mer professionellt och fortroendeingivande
intryck dn en enkét. En annan fordel ér att respondenten bara ser en friga i taget pa skdrmen och
slutligen &r det en fordel att svaren kan laddas ner direkt i en databas, vilket underléttar urvalet men
ocksa minskar risken for fel i databearbetningen. Min websurvey stélldes till de processledare som
leder largrupperna i Klarstad. De ombads att, for var och en av grundsatserna for kollaborativt larande,
vardera graden av kollaborativt 1drande i den largrupp som de leder.

5.3.4 Genomforande av webbaserad survey

Urvalet inleddes med att jag, via telefon, kontaktade kommunens utvecklingschef som har ett sérskilt
ansvar for kommunens satsning pd ADK och ocksa ir den som ansvarar for arbetet framét i
kommunens rektorsgrupp. I ett telefonsamtal beskrev jag min forskning samt syftet med
datainsamlingen. Jag beskrev syftet med studien och fick tillstdnd att genomf6ra undersdkningen och
ombads att skriva en kort text for att informera rektorerna (Se bilaga 1). Denna text sdnde
utvecklingschefen ut i ett mejl till alla rektorer.

For den webbaserade undersokningen fick jag, av en av de dvergripande ansvariga larledarna i
kommunen, mejladresser till 50 ldrledare. Innan frigorna skickades ut jag bad jag en av ldrledarna att
ldsa igenom pastdendena som undersdkningen innehdll i syfte att forsdkra mig om att de var
formulerade pa ett sddant sétt att larledarna kunde forstd dem och omsitta dem till en beskrivning av
deras eget arbete i largrupperna. Utifran aterkoppling gjorde jag ndgra smérre justeringar.

Via mejl inbjods larledarna dérefter att delta i webbundersokningen. Dir redogjorde jag ocksa for
studiens syfte och gav instruktioner samt delgav inloggning till undersdkningen (Se bilaga 2.).
Websurveyn skapades med onlineverktyget socrative.com. Dir svarade respondenterna pé fragor om
hur de vérderar Hargreaves och O’Connors (2018) tio pdstaenden i relation till arbetet i den largrupp
som de leder. De olika virderingsgraderna for pastdendena var obefintligt, till viss del forekommande,
forekommande samt i hog grad forekommande. Ett pastaende 1 taget kom upp pé skdrmen och det
fanns mojlighet att backa bland eller hoppa dver ndgot av pastdendena. (Se bilaga 3.) Varje larledare
uppmanades att uppge sitt namn och vilken skola de arbetar pd. Att de angav sin identitet var
nodvéndigt for att jag skulle kunna kontakta dem for en eventuell intervju.
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Efter sju dagar hade 21 av 50 ldrledare svarat. D4 skickade jag ut en pdminnelse till de som inte svarat
och gav dem tre dagar till, vilket resulterade i ytterligare 13 svar. Totalt svarade 34 larledare. Fem svar
har uteslutits d& dessa uppgett att de dr tjénstlediga eller leder grupper som just nu, av olika
anledningar, inte traffas. Sammanlagt ligger svar frdn 29 ldrledare, fran sex olika skolor, till grund for
urvalet.

5.3.5 Analys av webbaserad survey

Jag transporterade resultaten till ett Excel-ark. Obefintligt kodades som 1, till viss del férekommande
kodades som 2, forekommande till 3 och i hog grad forekommande till 4. P4 detta sétt kunde jag rdkna
ihop varje largrupps totalsumma. Efter det skapade jag ett blad dér jag placerade dem i ordning fran
hogsta till lagsta summan av de uppskattningar respektive larledare gjort. De skolor largrupperna
befinner sig pa gavs fingerade namn. Jag rdknade ocksd ut totalsumman for varje enskilt pastdende.
Darefter kunde jag soka monster i resultatet bade utifrdn varje enskild larledare respektive varje enskilt
pastdende. Se figur 5:2.

Figur 5:2 Lirledarnas uppskattningar i fallande ordning.

Lirledare Uppskattning per grundsats Summa Skola

I
1 2 3 a 5 6! 7 8 9 10

1 ;

2 4 4 3 3 4 4! 4 3 4 2: 35 Skogsskolan

3 |

4 4 4 3 4 4 3 3 3 3 3[ 34 Skogsskolan

5 ! f

6 f

7 3 3 3 2 3 4 4 4 4 3[ 33| Akerskolan

8 4 3 2 4 3 3 3 3 4 3 32/Glantskolan

9 4 3 3 4 3 3! 4 3 3 of 32| Akerskolan
10 4 4 2 4 4 4, 4 2 1 3 32 Glantskolan
1 4 4 2 3 3 2i 4 4 3 3 32 Skogsskolan
12 3 4 3 3 3 4 4 2 3 of 31/ Akerskolan
13 4 4 3 4 3 3 3 3 2 2] 31 sjsskolan
14 4 3 2 4 3 3 4 3 3 2 31 Skogsskolan
15 3 4 3 2 3 3 4 4 2 2f 30 Bergskolan
16 4 4 3 2 2 2 3 3 3 3[ 29 sjoskolan
17 3 3 2 4 3 3 2 3 3 3: 29 Bergskolan
18 |
19 3 4 2 3 3 3 3 4 2 2 29 Sjéskolan
20 4 2 3 2 2 2 2 3 4 4] 28 Skogsskolan
21 3 4 3 3 3 3 3 2 2 of 28| Akerskolan
22 4 3 2 3 3 3 3 2 3 2 28 Skogsskolan
23 4 3 3 3 3 3 2 2 2 3[ 28 Sjsskolan
24 ! y
25 3 3 2 2 2 3 2 3 3 3[ 26 Sjsskolan
26 3 2 3 2 3 3 3 2 2 2f 25 Sjsskolan
27 | f
28 3 2 2 2 2 2 2 2[ 21 Skogsskolan
29 3 4 1 1 2 2! 2 1 1 1 18 Skogsskolan

Summa =~ 105~ 977 747 89" 877 88/ 92" 83 76 72

5.3.6 Urvalsresultat

Resultaten av min webbsurvey har betydelse for vilka intervjufrdgor jag formulerar samt for de
tolkningar jag gor av mitt slutgiltiga resultat. Maxpoang pé uppskattningarna ér 40. Det totala
medelvérdet ligger pa 30 vilket kan ségas vara ett hogt resultat. Bland de 29 svaren ligger spridningen
av larledarnas totala uppskattningar mellan 18 och 38, alltsd en variationsbredd pé 20.

Jag beslot mig for att vélja ut tva largrupper som gjort uppskattningar motsvarande en hog niva. Detta

resulterade i att jag for intervju valde ut largrupp nummer 1 p4 Angsskolan och largrupp nummer 2 pa
Skogsskolan. P4 samma sitt valde jag ut tva largrupper vars uppskattningar visade att man dnnu inte
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kommit sd langt i sitt arbete. Jag valde medvetet att inte ta tva grupper ldngst ner i den fallande
ordningen eftersom de var helt nystartade i arbetet. Det hela resulterade i largrupp nummer 24 pé
Angsskolan och ldrgrupp nummer 22 pa Skogsskolan. Jag vill hir betona att namnen pa skolorna 4r
fingerade.

Nir jag talade i telefon med ldrledaren for lirgrupp 1 pd Angsskolan fick jag veta att de bara ir tvé
larare i sin largrupp. For att {4 ett mer tillforlitligt underlag for bland annat samarbetsprocesser valde
jag darfor ut ytterligare en largrupp pa den skolan som uppskattat arbetet som mer utvecklat, largrupp
3. Dé jag nu behovde tre largrupper som uppskattat arbetet som mindre utvecklat valde jag att
kontakta largrupp 26 pé Sjoskolan, vilken tackade ja till att medverka. Mitt slutliga urval blev enligt
figur 5:4.

Figur 5:4 Slutgiltigt urval av lirgrupper

Mer utvecklat Mindre utvecklat
Lérgrupp 1 Angsskolan Lérgrupp 24 Angsskolan
Lérgrupp 2 Skogsskolan Lérgrupp 22 Skogsskolan
Extra Extra

Lirgrupp 3 Angsskolan Lérgrupp 26 Sjoskolan

5.3.7 Ovriga reflektioner éver urvalet

Négra reflektioner utifran urvalsresultatet ar viktiga att redogdra for, eftersom de har betydelse for de
frdgor som jag viljer att stdlla i mina intervjuer. Med anledning av att flera skolor har en stor spridning
i resultatet kan det antas att en av grundfaktorerna for att lyckas i ett framgéngsrikt kollaborativt
lararbete inte sd mycket handlar om de makrostrukturer som rader 6vergripande pa den enskilda
skolan. Det kan snarare vara en fraga om hur de inre forutsittningarna ser ut i en largrupp. Nér jag
lagger de utvalda largruppernas resultat intill varandra far jag ocksa stod for detta. De sex skolornas
medelvérde ser ut enligt foljande: 28, 28,4, 29,5, 31, 31,5 och 32. Skillnaderna &r alltsa stérre inom en
skola 4n mellan dem.

5.3.7.1 Generella iakttagelser av enskilda grundsatser

Larledarna har generellt sett gjort hogre véirderingar pa de sju forsta grundteserna. I dessa handlar det
om largruppens inre, ganska konkreta, samarbete. I grundsatserna 8, 9 och 10 har man skattat sig ligre.
Dessa handlar om den gemensamma bilden av utbildningens maél, i vilken utstrackning eleverna ar
involverade i utvecklingen av undervisningen, samt i vilken utstrdckning alla i skolans sammanhang ar
involverade i ’den stora bildens tdnkande”. Dessa grundteser befinner sig nidrmare eller i den
kulturellt-kognitiva dimensionen. Kanske &r det sa att det &r svart att medvetet erfara och uttrycka
dessa ingredienser i ett kollaborativt larande (Scott, 2011). Det kan ocksé vara sé att hit har man &nnu
inte kommit i utveckling och mognad i largruppsarbetet, att det alltsa i hog grad fortfarande handlar
om iscensittandet av ett ”gorande”. Det dr ju ocksd i dessa grundsatser som jag hade svért att avgora i
vilken utstrickning ADK motsvaras av detta.

5.4 Genomforande - Intervjuer med larledare

Den sammanstéllning jag gjorde av svaren i min webbaserade survey bildade alltsé underlag for att
gora ett urval av de largrupper som utifrén liarledarnas vardering bedriver ett mer utvecklat respektive
mindre utvecklat kollaborativt lirande. Samtliga ldrledare i Klarstad har gitt igenom en for ADK
sérskild larledarutbildning i det kollaborativa larandets forhallningssatt och metoder samt den for
modellen vigledande variationsteorin. De har ocksa fatt utbildning i att ha ett analyserande
forhéllningssitt i relation till sin largrupps utveckling och samarbete. Som jag redogjort for ovan valde
jag alltsd ut sex largrupper vilket innebar att jag intervjuade sex liarledare som var och en fungerade
som respondent for respektive largrupp. Jag gjorde har dvervigningar kring om jag istillet skulle
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genomfora fokusgrupper med alla medlemmar i varje largrupp men pé grund av logistiska och
tidsméssiga faktorer valde jag att lata lirledarna representera sina largrupper. Jag terkommer till detta
under 6.5.3.

5.4.1 Epistemologiska sporsmél om intervjuerna

Jag anvinde mig av semistrukturerade intervjuer vilket innebar att jag formulerade en uppsittning
allmént formulerade frdgor som jag omformulerade eller kompletterade i relation till vad som kom upp
under sjédlva intervjun. Samtalet styrde ocksa i vilken ordning jag stéllde frigorna (Bryman 2018).

Kwvale och Brinkmann (2014) anvdnder metaforen resendren for nér intervjuaren tolkar, omtolkar och
vidareutvecklar data, mitt i intervjusituationen, och dessutom tillsammans med respondenten.
Respondenten blir i situationen en analytisk resurs och inte bara en formedlare av goda beskrivningar.
Det liknas vid att forskaren betrdder en resa dér rutten inte ar bestdmd i forvig, det beror pa vad som
dyker upp pé vigen. Detta forhallningssatt stimmer 6verens med den epistemologi jag beskrivit i
inledningen av metoddelen. Jag valde att vara transparent med vad jag ville undersdka och invigde
respondenterna i det jag ville veta mer om. Detta skapade trygghet i intervjusituationen och gjorde att
respondenten kunde vara mer forberedd kring sitt bidrag. Det minskade ocksa risken for att intervjun
blev en arena dér respondenten forde in sin egen agenda i syfte att ge ett gott intryck eller indirekt
paverka till exempel sin huvudman (Alvesson & Kéirreman, 2012). Det uppstod dock framforallt i de
largrupper med ett mindre utvecklat lirande. Léarledarna uppvisade hér en frustration kring de
strukturer som omgav largrupperna och en ansats att vilja ta tillféllet i akt till att formedla denna. Detta
gjorde att jag behovde stélla frdgor bortom deras kénslor for att identifiera orsakerna till missndjet.

5.4.2 Genomforande av intervjuer

Jag sinde till att borja med ett mejl till de sex lirledare jag valt ut for intervju. Mejlet inneholl en kort
redogorelse for intervjuundersdkningens syfte samt en forfrdgan om att vara respondent (Se bilaga 4).
I detta mejl upplyste jag ocksé om att jag skulle spela in intervjuerna samt att bara jag kommer att veta
vad respektive respondent svarat. Respondenterna svarade med dnskemé&l om tid for intervjun och jag
satte samman ett intervjuschema inom vilket jag klarade av alla sex intervjuer inom en och en halv
vecka.

Jag formulerade min intervjuguide utifrn vad jag behover veta for att kunna besvara mina
forskningsfragor (Se bilaga 5). Den har en huvudsaklig uppdelning i tre omréden utifran de tre
elementen i den nyinstitutionalistiska teorin. Eftersom det var semistrukturerade intervjuer jag
genomforde fungerande guiden mest som underlag for att under samtalet kontrollera att vi hade berort
det jag hade for avsikt att undersoka. Jag fick virdefull hjélp av min handledare, Maria Jarl, med att
finna fungerande formuleringar som &r begripliga och inte fungerar ledande for respondenten.

Under sjdlva intervjuerna var jag mén om att lata respondenterna ta upp det som de ansag relevant i
relation till mina frdgor. Jag informerade inledningsvis, utan att redogéra for hela den
nyinstitutionalistiska teorin och dess begrepp, om att jag stéllde mina frdgor utifran tre olika
perspektiv. Vi rérde oss mellan de olika perspektiven (egentligen elementen) och mitt uppdrag som
intervjuare handlade framst om att stélla fordjupande foljdfradgor i stil med ”Vilken uppfattning har du
om vad det kan bero pd?” samt att folja respondentens reflektioner. Samtidigt stdmde jag av innehéllet
i samtalet mot min intervjuguide och sédkerstéillde genom att stélla frAgor att hela spektret i min ténkta
datainsamling berdrdes.

Jag spelade in intervjuerna vilket jag upplevde som en mdjlighet att férhalla mig mer fritt i samtalet
och vara mer uppmaérksam pa respondentens reflektioner. Direkt efter varje intervju gjorde jag en
reflektion utifran intervjun vilken resulterade i ndgra anteckningar kring nagot som jag ville ha med
mig in i analysen av materialet.
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Tiden for intervjuerna var planerad till en och en halv timma men i samtliga fall utom ett tog intervjun
runt 70 minuter. Planen var att platsen for genomforandet skulle vara respondenternas arbetsplatser,
detta for att de skulle kénna sig sd trygga som mojligt. I ett av fallen genomforde vi dock intervjun i
respondentens hem pa grund av ett sjukt barn, och i ett annat pé stadens bibliotek d& det visade sig mer
logistiskt lampligt.

9.5 Analys

Eftersom intervjuguiden har skapats med utgdngspunkt i det teoretiska ramverket var analysen till viss
del redan paborjad innan intervjuerna genomfordes. Intervjuguiden utgdr ramar for vad jag kommer att
iaktta nér det géller de strukturer som konstituerar largruppernas arbete. Dessa ramar styrde ocksa rent
konkret hur jag utformade min intervjuguide. Samtidigt som detta i viss mén fungerade begrinsande
for min datainsamling var det ett nddvéndigt redskap for att kunna skérpa den till essensen av mina
forskningsfragor. Kvale och Brinkmann (2014) kallar det for att arbeta profylaktiskt, dvs
forebyggande, i syfte att gora analysen till ett greppbart moment i forskningsprocessen. De menar
ocksé att analysen just handlar om att separera ndgot i delar.

Intervjuerna transkriberades ordagrant. For databearbetningen anvéndes analysverktyget NVivo. P&
det séttet kunde en tematisk analys genomforas vilken Bryman (2018) menar dr det mest ldmpliga da
man som jag betraktar empirin genom en teoretisk lins. For att skapa underlag for en jamforande
analys delades min data upp i tva grupper; en for de largrupper som representerar ett mer utvecklat
kollaborativt ldrande och en for de mindre utvecklade. I steg 2 bearbetades sedan materialet utifrén tre
teman vilka grundades pa de tre elementen i den sociologiska nyinstitutionalismens teori; det
regulativa, det normativa och det kulturellt-kognitiva elementet. Med hjilp av dessa kodades hela
materialet vid genomlésning. Varje gdng en utsaga ansags beskriva ndgot av elementen markerade jag
det i transkriberingstexten och forde det till respektive element. Den delen av genomlédsningsprocessen
utfordes tva ganger for att sidkerstilla att inget missades. I steg 3 ldstes materialet ytterligare en gang
men nu inom respektive element och pé ett sddant sitt att jag vid genomlésningen succesivt
identifierade olika dmnen vilka skapar forutsdttningar for ldrgruppernas kollaborativa ldrande.
Fo6ljande d&mnen identifierades:

Det regulativa elementets dmnen:

Uppdraget - hur uppdraget ser ut

Kommunens férvéntningar - de forvéntningar kommunen har pa largruppernas arbete
Att folja en gemensam modell - vad modellen innebadr och innehéller

Organisering av largrupper - hur largrupperna organiseras

Larledarskapet - vad uppdraget som ldrledare bestar i

Skolledningens roll - skolledningens roll

Det normativa elementets dmnen:

Forutséttningar - forutsattningar for det kollaborativa ldrandet

Innehall och det inre samarbetet - fokus samt det kollaborativa ldrandets mikroprocesser
Larledarens funktion - forhdllningssitt till ldrledarens uppdrag
Forhallningssatt till varandra - forhdllningssitt till varandra i ldrgruppen

Samarbetet med skolledningen - synen pé skolledningen samt hur samarbetet bedrivs
Resultat - resultatet av det kollaborativa ldrandet

Det kulturellt-kognitiva elementets dmnen:

Syftet - det kollaborativa ldrandets syfte
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Det professionella uppdraget som larare - paverkan pa det grundlédggande uppdraget som lérare

I steg 4 lastes materialet ytterligare tva ganger under vilka jag inom varje grupp och element kodade
materialet mot dessa &mnen. Ocksa detta utfordes tva ganger.

I databearbetningens 5:e steg gjorde jag en sammanstillande beskrivning av de strukturer som skapar
forutsattningar for forst ett mer utvecklat och direfter ett mindre utvecklat kollaborativt lirande. Pa
detta sétt formade jag en bild som mer liknar en institutionell helhet.

Bryman (2018) gav mig tankar om vad jag skulle vara uppmérksam pé vid kodningen. Dels behdvde
jag notera teman som aterkom géng pa gang. Det handlade till exempel om att man ofta talade om
vikten av engagemang och stdd i largruppsarbetet fran respektive skolledning. Min uppmérksamhet
riktades dock framst mot skillnader och likheter i forutséttningar for det mer utvecklade kollaborativa
larandet respektive det mindre utvecklade.

I det allra sista och 6:e steget var det s dags att atervédnda till min sista forskningsfrdga. Hur ség
skillnaderna ut mellan lirgruppernas mer utvecklade respektive mindre utvecklade kollaborativa
larande? For att synliggora detta strukturerade jag materialet kring de tydligaste skillnaderna. Jag tog
hér inte med alla delar av varje &mne utan valde att skérpa till texten sé att de grundlédggande
skillnaderna framtradde.

5.6 Undersoker jag det jag pastar mig undersoka och kan min undersokning
upprepas?

Validiteten i min unders6kning handlar om ifall det finns en god dverenstimmelse mellan mina
observationer och de slutsatser jag drar. Den funderingen genererar i sin tur ytterligare fragor. Jag
behover reflektera 6ver om det urval jag gor verkligen kan sigas vara representativt. Kan det vara
beskrivande for ett mer utvecklat respektive ett mindre utvecklat kollaborativt ssmmanhang? Nar det
géller intervjuerna dr det viktigt att ta stéllning till min roll som forskare och vilken paverkan jag och
sjdlva intervjusituationen eventuellt kan ha pa mina respondenter. Dels behdver jag fundera dver i
vilken utstrdckning intervjuer verkligen kan spegla de strukturer som péverkar en largrupps
forutséttning att iscensétta ett utvecklat kollaborativt larande. Slutligen bor jag stélla mig fragan hur
jag kan skapa transparens kring min kvalitativa forskningsprocess.

5.6.1 I strivan efter ett representativt urval

Jag anvédnder mig av Hargreaves och O’Connors (2018) grundsatser for att definiera ett kollaborativt
larande. En grad av subjektivitet infinner sig dock i nésta led genom att larledarna ska gora en
virdering av sitt och kollegornas largruppsarbete med hjélp av nimnda grundsatser. Under
intervjuerna har jag i ett par fall méarkt att de uppskattningar man gjort i webbsurveyn ligger en aning
for hogt men ockséd det omvinda, att de ligger for lagt. Till exempel handlade det om att en larledare
vid det forsta pastdendet uppskattat att larandet sker sjilvstédndig och oberoende av skolledningen. 1
intervjun visade det sig sedan att det helt enkelt berodde pi att skolledningen i mycket lag grad
stottade larandet. Det handlade alltsd inte om en nérvarande skolledning som givit gruppen ett mandat
och med intresse och engagemang foljde arbetet. Liknande saker behovde jag som forskare forhalla
mig till genom att i de fallen stélla foljdfrdgor som gjorde att jag nirmade mig en mer verklig bild. Det
ar naturligtvis ocksa sé att en av de storsta nackdelarna med en websurvey ér att ingen finns
ndrvarande fOr att svara pd eventuella frdgor. Dérfor var det viktigt att mina fragor i den formulerades
sé tydligt som mgjligt. Av den anledningen fortestade jag alltsd min websurvey pé en av larledarna.

5.6.2 Data i beskrivning av en social verklighet
Kvale och Brinkmann (2014) ifrdgasatter om kunskap producerad genom intervjuer kan vara objektiv
och om det ens &r virt att strdva efter. Nagot att ta hdnsyn till for mig i mina intervjuer kan till
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exempel handla om i vilken utstridckning jag &r fri frdn bias, om jag anvinder mig av en reflexiv
objektivitet samt om jag i min analys strévar efter en intersubjektiv enighet.

Att vara fri frdn bias handlar om att anstrdnga mig for att inte 1ata egna fordomar farga de foljdfragor
som jag stéller, de tolkningar jag gor av min data eller hur jag forhéller mig till mina respondenter. En
medvetenhet jag strivat efter genom hela undersdkningen. I detta ssmmanhang ar den reflexiva
objektiviteten relevant men klurig. Den pekar pa att man som forskare behdver forhélla sig objektiv till
sin subjektivitet. Vi kan bara gora vélunderbyggda beddmningar pd ett omrdde om de dr grundade pa
vara kunskaper och fordomar, de gor det mojligt att forstd ndgot (Kvale & Brinkmann, 2014). Vi
behover dock forhalla oss reflexivt objektiva till detta vilket for mig innebér att vara medveten om att
jag ar en del av det sammanhang jag vill undersoka. Att arbeta med kollaborativa larprocesser bland
larare dr en del av min profession. Det gor det mdjligt for mig att stdlla frigor som kanske annars inte
stéllts men jag behover samtidigt vara medveten om att jag kan ha fordomar som jag vill se bekréftade.
Det jag framst tinker pd hir ar min bild av att mikroprocesserna utgér en central forutséttning for
largruppernas majlighet att ldra kollaborativt. Jag behover anstrdnga mig for att ocksé lata mitt
sokande efter svar omfatta dven andra forutséttningar. Kvale och Brinkmann lyfter ocksa fram den
intersubjektiva enigheten. Den &r litt att uppnd i en intervjusituation genom att intervjuaren standigt ar
noga med att 1ata intervjun innehélla samtal och férhandling kring meningar och forstaelser av det vi
behandlar, i strdvan efter att uppfatta, synliggéra och férdjupa sker och ting pé ritt sitt.

Bryman (2016) redogdr for begreppet intern validitet. I min undersdkning handlar det om ifall de
samband jag tycker mig se dr verkliga. Kan jag t ex dra slutsatser om att en skolas kulturellt-kognitiva
element paverkar en largrupps arbete? Om man i en largrupp uttrycker en uppfattning om meningen
med det kollaborativa ldrandet som stimmer dverens med det sétt pa vilket man anpassat den
kollaborativa modell man arbetar enligt, kan jag d& utga fran att det rdder ett rakt samband eller
handlar det t ex snarare om tolkningar i det regulativa elementet om uppdraget? For att kunna
sékerstélla den hér typen av samband skulle det forstas krdvas en betydligt mer ambitids ansats. Det
jag kan gora dr att vara medveten om detta under mina intervjuer och stélla frdgor som sdrskilt utreder
liknande orsakssamband. Samtidigt 4r det forstds s att den konstruktivistiska institutionalismen som
teori, i sig, har ett grundldggande antagande om att om en dverenstimmelse finns mellan
beskrivningarna mellan de olika elementen i ett sammanhang, sa &dr det ocksa troligt att det finns ett
samband dem emellan, just for att de dr beroende av varandra.

5.6.3 Strivan efter ett palitligt resultat

Om jag betraktar reliabilitetsbegreppet ur ett nyinstitutionalistiskt perspektiv menar Scott (2001) att vi
behdver vara medvetna om att organisationer alltid férdndras som ett resultat av att de manniskor som
ingar i dem handlar och interagerar. Detta utgor den frimsta padrivande faktorn i organisationers
utveckling. Det en ménniska reflekterar 6ver om sin organisation kan alltsd dndras redan nésta dag. En
kvalitativ studie kan darfor séllan upprepas och reliabilitetsbegreppet behover darfor forstas pé ett
annorlunda sétt &n i en kvantitativ studie. Begreppet pdlitlighet blir d& anvindbart och speglar det jag
behover ta hinsyn till, nimligen att forsdka skapa forutséttningar for att andra forskare kan anse att
mina teoretiska slutsatser dr beréttigade (Bryman, 2016). Nagot jag reflekterat kring &r att graden av
reliabilitet i min unders6kning hade blivit hdgre om jag efter intervjuerna med largruppsledarna ocksa
hade genomfort en fokusgrupp med hela largruppens medlemmar. Jag bedomde dock att utrymmet for
en séddan utvidgning av min undersdkning inte fanns har. Dessutom &r jag frimst ute efter att
identifiera skillnader mellan de mer utvecklade respektive mindre utvecklade ldrgruppernas arbete och
dér ar larledarna de som i sig har utbildning for och uppdrag att vérna kvaliteten och ddrmed borde de
vara de som bist kan beskriva densamma.

I och med att jag anvander mig av larledarnas uppskattningar for mitt urval och i nésta skede av dem
som respondenter i mina intervjuer dr det denna grupp som ger underlag i bada fallen. Forst uppskattar
de i vilken utstrickning de bedriver ett utvecklat lirande och sedan beskriver dom de strukturer som
skapar forutsattningar for ldrandet. Den grupp larledare som svarar pd webbenkéten dr dock betydligt
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storre dn den grupp som utgor intervjuernas respondenter. Detta gor att jag ser det som forsvarligt d&
respondenterna identifierats mot en betydligt storre bakgrundsgrupp.

Det jag kan gora dr att viirna noggrannhet och transparens i genomforandet. Kvale och Brinkmann
(2014) redogor for hur detta kan uppnds. De menar att man bor forskjuta fokus fran slutprodukten till
en medvetenhet om att varje steg i forskningsprocessen ar kopplad till i vilken utstrackning mina
resultat kan ségas vara pdlitliga. Avslutningsvis bor jag be lampliga individer eller grupper ldmna
synpunkter pa validiteten i min undersokning. Detta vigleder min forskningsprocess och det star ocksa
i centrum for den dialog jag har med min handledare genom hela forskningsprocessen.

5.7 Etiska Overvaganden

Bryman (2018) framhaller konfidentialitet som en av de etiska principer som géller for svensk
forskning. Jag har kodat den kommun i vilken min undersdkning dr genomford och givit den namnet
Klarstad. Samma sak géller de skolor jag har besokt samt de largrupper vars lirledare jag intervjuat.
Generellt sett dr det svart att som skolanstilld i Klarstad identifiera vilken largrupper det ror sig om.
Detta eftersom kommunen bestar av 22 grundskolor och pé alla skolor finns det flera largrupper
eftersom alla ldrare arbetar i ett kollaborativt larande. Dock vet en del av kollegorna pd informanternas
egen skola att intervjuerna har skett. Om man da ldser min master ar det littare att identifiera den egna
kollegan. Jag har varit tydlig med att pdpeka att den risken finns for informanterna och de har i
relation till detta sjdlva fatt avgdra om de trots detta vill delta. Samtyckeskravet ses ocksa som
ytterligare en av de grundlidggande etiska principerna och deltagande i websurvey och intervjuer har
overhuvudtaget varit frivilligt vilket ocksé resulterat i att ndgra avbdjt medverkan dock fraimst med
motiveringen att det skall innebédra merarbete i en pressad tid av ldsaret. Slutligen vill jag ocksé
hanvisa till nyttjandekravet. Jag har informerat alla respondenter om att jag bara kommer att anvinda
deras information for forskningsdndamadlet. De har i samband med detta varit tydliga med att de vill ta
del av resultatet i sin helhet. De 6nskar kunna anvénda det som underlag for det vidare
skolutvecklingsarbetet pd den enskilda skolan men ocksé i kommunen som helhet. Detta har jag
naturligtvis lovat. Detta géller ocksa rektorer och utvecklingschef.

En undersdkning ska tjdna de intressen som olika avndmare kan ténkas ha, i det hér fallet bade
sambhdllet, elever, larare men ocksé vetenskapliga intressen (Kvale & Brinkmann, 2014). Min 6nskan
ar naturligtvis att min undersdkning ska bidra till att vi rent konkret béttre forstar de strukturer,
forutséttningar, som konstituerar det kollaborativa ldrandet men min férhoppning &r ocksa att bidra till
en djupare insikt om vilken typ av kollegialt ldrande som har stdrst pdverkan pé elevernas ldrande och
vad som egentligen menas med det kollaborativa ldrandet.
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6 Resultat

I min resultatredovisning beskriver jag hur de strukturer som skapar forutséttningar for ett mer
utvecklat respektive mindre utvecklat kollaborativt larande ser ut. Jag beskriver de tydligaste
gemensamma nimnarna inom respektive kvalitativa nivd med hjilp av den nyinstitutionalistiska
teorins tre huvudelement; det regulativa, det normativa och det kulturellt-kognitiva (Se 4.2).

En institution handlar alltsd om de ramar, normer, varderingar och meningsbédrande funktion som
genomsyrar, och ger stabilitet till, en organisation. Som beskrivits ovan belyser Eriksson-Zetterqvist
(2009) betydelsen av att vara medveten om att en institution bérs upp av samspelande element som
vart och ett inte kan existera utan de &r alla beroende av att st i relation till andra element. Kanske &r
det detta som gor att jag ibland upplevt det svart att avgora inom vilket element en utsaga hor hemma.
Det giller till exempel skolledarnas uppdrag och funktion i ldrarbetet som kommer igen i alla tre
element. I det regulativa handlar det om vilka ramar skolledarna formedlar for uppdraget till
largrupperna, men ocksa hur dessa tolkar det. Inom det normativa blir det en friga om hur samarbetet
mellan largrupperna och skolledningen tar sig uttryck i varderingar och normer och i det kulturellt-
kognitiva slutligen de signaler som sénds till och tolkas av largrupperna om vilken prioritet det
kollaborativa ldrandet har i arbetet pa skolan. Det svéraste har varit gransdragningen mellan det
regulativ och det normativa eftersom beskrivningen av ett uppdrag ligger ndra virderingarna kring
detsamma. Jag har strévat efter att vara transparent kring de beslut jag tagit nér jag har kodat
materialet. De olika dmnena bildar utgdngspunkt fér min sammanstéillning men jag véljer att skriva
fram dem i en institutionell helhet eftersom jag vill ge en bild av en s verklig institution som mojligt.
Den ordning som jag beskrev &mnena i under 5:5 bildar dock ordningen som de beskrivs i ocksa hér.
Jag avslutar resultatdelen med en sammanfattning av de mest framtrddande skillnaderna.

6.1 Strukturer i ett mer utvecklat kollaborativt larande

Lérgrupp 1 och 3 finns bada pa Angsskolan och lirgrupp 2 finns pa Skogsskolan. I detta avsnitt
beskriver jag de strukturer som skapar forutsattningar for dessa largruppers arbete.

6.1.1 Det regulativa elementet

I centrum for de element som identifierats i de mer utvecklade sammanhangen finns beskrivningen av
det uppdrag som givits till largrupperna som nagot som gar ut pé att det handlar om formandet av
likvardig undervisning. Det ska inte vara ndgon skillnad beroende pa i vilket klassrum eller pd vilken
skola eleverna befinner sig. Man ser det som att man tillsammans ska formera undervisningen si att
eleverna kan komma s l&ngt som mdjligt i sitt 1drande. Klarstads kommun forvéntar sig att ldrarna i
denna process, samtidigt befinner sig i en kontinuerlig kompetensutveckling. Om elevernas
maluppfyllelse beskrivs som huvudsyftet, s& utgdr lararnas fortbildning bieffekten. Lérledare 2 pé
Skogsskolan om att denna kompetensutveckling hela tiden ska ta sin utgangspunkt i elevernas larande:

”...alltsd att huvudsyftet e att det ska resultera i hogre mdluppfyllelse, att

eleverna ska ldra sig mer, eller lira sig pd djupet pd ett helt annat sdtt, och att
bieffekten blir en form av fortbildning for oss ldrare ddr vi sitter och diskuterar
dmne och gdr ner pd djupet d utmanar oss sjélva i hur vi kan undervisa och

dd blir det att man delger varandra sd hdr gér jag i dom hdr situationerna

utifrdan ett ldrande istdllet for att anvind den hdr uppgiften, den dr rolig. Nu blir det
mer sd hdr gjorde jag ndr jag mdrkte att dom hdr eleverna hade svdrt med de hdr.”

Det ar viktigt att ldrarna i kommunen utvecklar likvérdighet i undervisningen och utvecklar ett

gemensamt sprak for skolutvecklingen, nagot som gynnar samarbete och nétverk. Forvaltningen vill
med hjélp av ADK som kollaborativ modell lata skolan utvecklas utifran den egna praktiken, dess
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mojligheter och problem. Det dr ocksd av vikt att man etablerar strukturer for skolutveckling som
fungerar oavsett utvecklingsomréde. Largrupperna menar att tanken inte 4r att modellen ska foljas
slaviskt. Pa Angsskolan, dir man &verlag har natt ett mer utvecklat lirande, uppger man att rektorerna,
som beskrivs som noggranna bevakare av att largrupperna far sina forum, anser att det viktiga &r att
man lyckas etablera ett kollaborativt forhallningssitt. Lirledare 3 pd Angsskolan berittar att rektorerna
pa skolan betonar att modellens mikroprocesser ska anpassas, s att de far effekter in i vardagsarbetet:

7 (...) att forsoka visa att det hdr ska vara ndnting som gdr tdtt in i vardan. Dd
far vi hellre gora avsteg frdan, om vi kallar det for Henrik Hanssons modell. Dd
far vi hellre gora avsteg frdn den for det faktum att det dr nat vi ska kunna
anvinda, att man ska ha nytta av det i sin vardag. For det dr dd det kan bli
langsiktigt. Och dven peka pa likheter med saker vi har gjort tidigare.”

Det som bevakas starkt dr tiden for lirgruppsmétena och att den inte anviindas till ndgot annat. ADK
ar prioriterat i verksamheten och rektor agerar aktivt for att skapa mandat bade for ldrgrupperna, det
man fOrvéntas gora i dem samt for lirledarens uppdrag. Detta sker inte pd Skogsskolan dér largrupp 2
finns. Larledaren uppger ocksé att rektorerna ger 1&g grad av stottning. Darfor har larledaren sjilv tagit
pa sig rollen att vara den som stottar de andra larledarna pé skolan. Det dr intressant att notera att
denna lédrledare sjilv gétt in och skapat forutséttningar for ett pedagogiskt ledarskap.

I 6vrigt ansvarar ldrledarna for att tiden anvénds till rdtt saker i enlighet med modellen och att det &r
elevernas ldrande som &r den sjdlvklara utgangspunkten for lararnas ldrande som en biprodukt. For den
enskilde ldraren &r det inte heller mdjligt att vilja bort detta forum utan man triffas varje vecka for att
kollaborera vidare kring undervisningen. Lérledarna uppfattar ocksa att en del av deras uppdrag &r att
motivera och inspirera kollegorna i ldrprocessen. Foljande citat fran larledare 2 p& Skogsskolan
beskriver ocksé att man driver processen mot att man har evidens for strategier och metoder i
undervisningen och att deltagarna blir utmanade kring detta.

7 Ja, det e ju, dels dr det ju att forséka hdlla arbetet utifrdn variationsteorin,

alltsa driva diskussioner... hur skulle vi kunna iscensdtta undervisning for att
eleverna ska se vad vi vill att dom ska se. Sa effektivt som mdjligt sd att eleverna
sjdlva kan uppticka, jaha dr det de hdr vi ska ldra oss. Utan att vi talar om de.

Det dr vil egentligen ddir min roll kommer in. Hur kan vi vrida pd de, hur kan vi
vdnda, vilken typ av uppgifter ska vi anvinda. Alltsd va den som driver diskussionen
lite d dven att utmana. Om ndn kollega tycker att vi kan anvinda den hdr typen

av uppgifter. Okej, vad grundar du valet pd? Vad dr det som gor att du tycker

att den hdr uppgiften dr den mest effektiva. Fd igang diskussionen, att vi utmanar
varandra lite i gruppen.”

6.1.2 Det normativa elementet

De largrupper som har ett mer utvecklat larande menar att den viktigaste forutsittningen for arbetet i
largruppen é&r att det finns tid, inte bara i bemarkelsen vigd tid for largrupperna, utan att det ocksa
finns mojlighet att mellan tillfdllena dgna sig at individuell reflektion och planering, fér anpassning till
de egna undervisningsgrupperna. Detta nimns mot bakgrund av att det &r mycket andra typer av moten
samt att administrationsbdrdan i ldraruppdraget upplevs som tung. Lirarna stéller sjdlva hoga krav pa
kvalitet 1 largruppens arbete. Man vill inte gora ndgot halvdant men upplever dndé att det inte finns tid
for mer dn det nédvindiga. Samtidigt uttrycker man en tacksamhet for att man har fatt den avsatta
tiden till att d4gna sig at fordjupad reflektion om elevers larande. Trots att arbetet upplevs som
avancerat och att man inte kan gora “larandemal pa varenda grej” menar man att ett annat
forhéllningssitt till elevernas ldrande formas, ett férhallningssétt som paverkar hur man iscensitter
undervisning i andra sammanhang ocksd. En viss medvetenhet om att en vana latt smyger sig in i
arbetet uttrycks ocksd, en vana som kan véxa fram nédr man blir trygg med modellen. Man beréttar att
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denna vana riskerar ocksé att gora att man slutar att stélla relevanta frdgor eller utvecklar processer
som egentligen dr ett avsteg frdn modellen, utan att man mérker det.

Det som avgor vad man dgnar sig at i ldrgrupperna ér elevernas behov av att forstd olika saker. En av
largrupperna utgar frén ett kommande arbetsomrades larandemal, for att dérefter undersoka hur det ser
ut med forstdelsen av detta i elevgruppen. De andra grupperna véljer snarare ett lairandemal som de
utifrén erfarenhet vet att eleverna brukar ha svart med, dérefter genomf6r de undervisning som gor att
de fér syn pa vad det &r eleverna inte forstar. I bada fallen planerar man det fortsatta larandet i relation
till vad som visar sig utgdra de kritiska faktorerna i elevernas ldrande. Ett fokus i ldrarnas ldrande kan
dndra sig under processens gang beroende pd vad som hénder i undervisningen. Man uttrycker det som
att man bygger innehallsstrukturen under arbetets gang. Lararnas planering av undervisningen &r alltsa
beroende av elevernas lirande. Det man arbetar med i largruppen ér det som formar undervisningen
och vice versa. Didrmed blir det eleverna har behov av det som lidrarna behover utveckla. Det som alla
uttrycker dr ocksé att sjdlva undersdkandet for att identifiera det man behover utveckla ocksé utgor en
del av det kollaborativa ldrandet. Det ar inte sa att man forst identifierar ett lirandemal och sedan
planerar hur man ska undervisa utifrdn det. Att undersoka vad det &r man som larare behdver forsta att
eleverna fOrstar utgdr istillet en sjdlvklar del av ldrarnas larprocess. Larledare 2 pd Skogsskolan
beréttar ocksa att man i detta undersdkande striavar efter evidens som underlag for de beslut man tar i
processen:

“Tidigare var det mycket gorande, nu dr det mer Vad ska dom kunna? De e de
vi har hamnat i och vad innebir det att kunna ndgot? A inte lite det hér att ha
en magkdnsla om att eleverna kan det hdir utan det dr snarare att utifran den
hdr uppgiften som eleverna gjorde eller vad dom har svarat muntligt eller
skriftligt sd drar jag den hdr slutsatsen att dom har kommit sa hér langt i sitt
kunnande sd nu gdr vi vidare. Att man pd ndgot sdtt forsoker finna empiri for
det och inte bara gd pd magkdnsla.”

Den dokumentationsstruktur som ledsagar larandet fungerar som ledstadng snarare dn styrning. Dessa
grupper dr helt pa det klara med att man skapar olika typer av samtal beroende pd var i processen man
befinner sig. Att identifiera ett larandemal kréver en annan typ av samtal dn att analysera elevarbeten.
Largrupperna kommunicerar hela tiden om hur mikroprocesserna i arbetet ser ut. Om man éndrar
ndgot r det utifran att alla i gruppen har kommit 6verens om fordndringen. Som en naturlig del av
larandet lyfter man in forskning och litteratur, framforallt pd planeringsstadiet. Detta kriaver ytterligare
en annan typ av samtal.

Larledarna beréttar att de 4r noga med att inkludera samtliga gruppmedlemmar i samtalet, och de
anvinder sig av olika redskap for att 4stadkomma detta. Hir betonas att larledaren inte leder sina
kollegor utan snarare den kollegiala ldrprocessen. Det uttrycks dessutom flera gdnger att man inte har
ansvar for att kunna mer @n resten av gruppen, forutom att man har ett stdrre ansvar for att vara paléast
kring sjilva ADK-modellen. I den behdver man kunna visa pa vilket steg som ir viktigt att ta hiirnist
eller vilka fragor som behover stdllas i relation till var man befinner sig i processen. En annan
forméga som framhalls r att vara analytisk, att forhdlla sig till largruppen som nir man analyserar
sina undervisningsgrupper. Lirledare 1 pd Angsskolan berittar om sin reflektion mellan tillfillena
over vad som diskuterades och varfor:

”Man dr en undervisande ldrare, man undervisar, man dr med i processen,
man brottas med samma saker som dom andra men att det dndd dr en som har
en lite, alltsd som har i uppgift att driva pd processen. Men dven ibland tdnka
efter lite mera... forra gdangen diskuterade vi det hdr ... vi kanske behover pausa
och ga tillbaka till diskussionen d, lite samtalsledare, for att det ska bli ndgon
form av struktur pa métena.”
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Larledarna beskriver att deras kollegor gemensamt vill utveckla elevernas kunskaper och forstaelse, att
ett ansvarstagande dver granser mellan klassrum och dmnen har véxt fram som gor att man snarare
talar om vara &n mina elever. Det beskrivs som ndgot som inte funnits i grupperna fradn borjan utan det
ar resultatet av en process och en kultur som vuxit fram 6ver tid. Man utmanar varandras forstaelser
men dr ocksé beredda pa att bli utmanade. Det &r en 6msesidighet som grundar sig i en forstéelse av att
largruppsarbetet inte handlar om den enskilde pedagogens individuella utveckling utan om att frimja
likvardiga forutsittningar for elevernas ldrande. Det beskrivs i termer av att man kontinuerligt
upprittar ett slags kontrakt ddr man séger att det hér tinker jag gora och det man kommit 6verens om,
det gor man. Oliktidnkande &r en tillgdng i gruppen och man anser att det dr viktigt att bade hos sig
sjdlv och andra ifrigasitta det som man anser fungerar bra, framforallt varfor det fungerar bra och om
det kan gdras dnnu béttre. Larledare 2 pa Skogsskolan formulerar detta pé ett sddant sitt att det blir
tydligt hur det normativa elementet tangerar det kulturellt-kognitiva, att sjdlva grundidén med en
largrupp handlar om att man tdnker olika och att det dir finns en stor resurs i kompetensutvecklingen.

”Det som dr forutsdttningen dr att, det som e vdr styrka i vdrt arbetslag kdnner
jag, de e ett tilldtande klimat, att man kan utmana varandra, att vi kan liksom
tycka olika och det dr tilldtet att tycka olika och man kan sdga ifrdn om man
tycker att Nej men sd ddr tycker inte jag. Men dd far man ocksd vara beredd pd
att ndgon sdger Men varfor tycker du inte sa? Kan du forklara?”

Man uppfattar att skolledarna har en positiv och nyfiken forvéntan i relation till gruppernas arbete, en
forvéantan pé att man utvecklar undervisningen. De visar ocksé att de vill veta hur detta sker genom att
ibland sitta med i lirgrupperna. Lérledarna pd Angsskolan triffar i grupp regelbundet sina rektorer. Da
diskuterar man inte bara hur arbetet i de olika largrupperna fortskrider och hur skolledaren kan stotta
grupperna, utan ocksa hur det kollaborativa larandet bidrar till skolans 6vergripande kvalitetsarbete.
Som tidigare beskrivet har lirledare 2 pa Skogsskolan sjdlv tagit initiativet till att skapa en sédan
grupp och driver ocksa arbetet i gruppen. Den koppling som grupperna pa Angsskolan har till den
overgripande skolutvecklingen finns alltsa inte p&d Skogsskolan.

Pé frdgan om hur man kontrollerar resultatet av det kollaborativa ldrandet svarar man att det gors
utifran resultatet i elevernas larande. Det dr alltsa inte vad lararna lart sig som beskrivs. Det
kollaborativa ldrandet och undervisningen ses som delar av en och samma process. En slags
upplevelse av att ha uppfyllt intentionen med largruppsarbetet infinner sig nér det man iscensatter i
undervisningen dr det man arbetar med i largrupperna och vice versa.

6.1.3 Det kulturellt-kognitiva elementet

Det kollaborativa ldrandets yttersta syfte dr att eleverna ska ldra sig mer, de ska uppnd en hogre
maluppfyllelse, ldrarnas lirande 4r som ndmnts i det normativa elementet en bieffekt. Det handlar
alltsé inte bara om en individuell kompetensutveckling, utan om att alla larare i ett sammanhang
utvecklas gemensamt pa ett sddant sétt att storre likvardighet skapas i undervisningen. Med “ldrandets
forankring i evidens” och “att inte bara ga pa erfarenhet och kidnsla” menar man att man ser till att
folja upp effekten av undervisningen, att man vet att man lar om rétt saker. Det ger en hogre grad av
tillfredsstéllelse. P4 det séttet blir larandet forankrat i den egna undervisningspraktiken. I alla de mer
utvecklade largrupperna menar man att kompetensutvecklingen férdjupats och att de f&r mycket mer
ut av det sedan de borjat arbeta kollaborativt. Lirledare 3 pa Angsskolan:

”Utan de e, d de e jdttejobbigt att gd frdn en kultur ddr man har befunnit sig i sa
mdnga dr, i ett provande av metoder, dven pd ldrarhogskolan d alla ar man har jobbat.
Nu istdllet att kunna konstatera att detta d detta d detta kunde inte eleverna eller detta
d detta hade eleverna svirt for. A sedan kanske man dd, nej men jag ger dom lite
extrauppgifter sd att dom fdr trdna mer pd de d de d de och sen Ja, nu uppvisar dom ett
kunnande men dom har fortfarande inte lirt sig men nu gar vi vidare... Till att eleverna
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hade svart for detta d detta d detta, men. Vad beror svarigheten i? Att férséka stanna
upp ddr och forsoka se. Vad e det som gér? Hur kan vi skapa bdttre forutsdttningar?”

En del av erfarenheten i det kollaborativa lararbetet handlar om att det far konsekvenser for synen pa
hela uppdraget som lérare. Det &r anstrdngande att arbeta kollaborativt eftersom det kréver att man gar
frén ett provande och kanske implementerande av metoder, till att undersdka vad som &r kritiskt i
elevernas ldarande och anvinda det som ett underlag for utveckling av undervisningen. Man berittar
om att man blivit skickligare pa att urskilja vad det dr eleverna behdver for att komma vidare i sin
kunskapsutveckling. Det intressanta &r inte i forsta hand att skapa bevis for att eleverna lir sig mer
utan snarare om de lér sig s att de far en djupare forstielse som de kan anvinda i andra ssmmanhang,
att de forstar hur saker och ting relaterar till varandra. Lérarnas aktorskap betonas, inget dr givet utan
det beror pa elevgruppen och vad det ar de ska ldra sig, ndgot som lirledare 2 pa Skogsskolan
framhaller:

" Det tror nog mdnga att det dr ett firdigt koncept. A dd blir det ocksd jobbigt,

om ingen talar om men hur ska vi gora da? Jamen det beror ju pd vad dom ska

ldra sig, vilken elevgrupp du har. Dd blir de, allt ligger i kndit pa ldirgruppen pd
ett sdtt som utmanar och som ocksd kan slita.”

Man beskriver att man ofta dndrar sitt sétt att undervisa, och att man kan sluta att gora pa tidigare sétt
for att man ser att det inte har 6nskad effekt. Ibland uppticker ldrarna att alla elever lirt sig det man
tankt att de ska ldra sig. Tidigare tinkte man da att uppgiften var for litt. Nu kan man istéllet
konstatera att man lyckats fa alla elever att erdvra det som var syftet med lektionen, ndgot som
naturligtvis bidrar till en kénsla av tillfredsstillelse.

6.1.4 Ytterligare reflektioner

Lirgrupp 1 och 3 finns bada pa Angsskolan. De beskriver sina forutsittningar pa ett likartat sitt i alla
tre elementen. Att det finns likheter i det regulativa elementet beror forstds pa att de férutsattningar
som omger dessa tva largrupper, sdsom largruppsorganisation med mera, r gemensamma men ett
regulativt element kan i en grupp tolkas med en forskjutning i relation till det avsedda. I dessa tva
grupper dger man dock en gemensam bild. Largrupp 2 pd Skogsskolan har gemensamma
beskrivningar med de andra tvd inom det normativa och det kulturellt-kognitiva elementet. Daremot
rader det stora skillnader inom det regulativa. Man beskriver de direktiv och forvéntningar som
Klarstads kommun har pd samma sitt som Angsskolan men det finns stora skillnader nir det géller
ledningen pé de enskilda skolorna (Se 6.1.1). Denna largrupp dstadkommer dock ett mer utvecklat
larande.

6.2 Strukturer i ett mindre utvecklat kollaborativt larande

De largrupper som uppskattat sitt 1irande som mindre utvecklat finns pé tre olika skolor; largrupp 24
pa Angsskolan, lirgrupp 22 pa Skogsskolan och lirgrupp 26 pa Sjoskolan. Nedan foljer en beskrivning
av dessa gruppers omgivande strukturer.

6.2.1 Det regulativa elementet

Uppdraget beskrivs som att ldrarna ska hjdlpa varandra och ha diskussioner om svérigheter i olika
elevgrupper. Man lyfter ocksé fram att man ska jobba enligt ADK-modellen och att alla i kommunen
forvéntas folja det som Henrik Hansson, den som utbildar kommunens ldrare i modellen, instruerar om.
Man uttrycker allts ett slags sjdlvindamal i att f6lja modellen och dess mallar.

Nir det géller de forvantningar som Klarstads kommun har pa det kollaborativa ldrandet méarks tva

tydliga omréden i ldrgruppernas beskrivning. Det ena dr det kollegiala ldrandet, att forvaltningen vet
att det dr framgéngsrikt och darfor vill satsa pa att utveckla gemensamma strukturer for det. Man
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ndmner att det dr lattare att fA med de “motstrdviga” lararna om man i hela kommunen arbetar utifran
ett gemensamt angreppssitt. Det andra omrédet handlar om att 1drandet ska leda till hogre
méluppfyllelse i elevernas lirande, vilket ldrledare 24 pa Angsskolan ger en bild av:

” Kommunen dr vdldigt mdan om att vara ett bra ansikte utdt och jag tror att
kommunen vill se hojda malresultat, hojda mal i snitt, det, jag tror de e, jag tror
inte det dr politiskt korrekt att ha det som uttalat mdl men jag tror att det dr en
bieffekt av de. Jamen, alla sciger att det ska vara bittre undervisningen men jag
tror det dr svdrt att sdtta fingret pd vad som dr bdttre och for att kunna mdta det
vilket kommuner alltid vill gora, sd dr det ju maluppfyllelse.”

Det finns beskrivningar av strukturerna i dessa mindre utvecklade ldrgrupper som tangerar det
normativa elementet, men jag har dndé valt att placera det har eftersom det 4r en beskrivning av hur de
regulativa makroprocesserna inte fungerar nér de inte bevakas. Nar det till exempel géller att folja den
i kommunen gemensamma ADK-modellen talar man, precis som i de mer utvecklade lirgrupperna om
att man anpassar modellen till sitt eget sammanhang. Hér &r dock anledningen till detta en annan. Man
anser att modellen &r for komplex, att man inte riktigt klarar av att tillimpa den. Man hamnar istéllet i
att dela metoder med varandra eller s planerar man gemensamt, men inte utifran en
variationsteoretisk utgdngspunkt. I en av largrupperna handlar det snarare om att man diskuterar sina
olika lektioner och jAmfor resultaten, men mer i efterhand nidr man individuellt har genomfort sin
undervisning. D& kan man till exempel lyfta fram vad man upplever att eleverna hade svart med.
Dessa anpassningar resulterar i ett ldrande som endast i vissa delar &r kollaborativt. I en av dessa
largrupper dr man dock modellen trogen dven om lérledaren hér vittnar om att man trevar sig fram och
kénner sig ensamma och i upplevelse av brist pa stottning i processen.

Lérgrupperna upplever inte att deras ADK-méten ir tillrickligt prioriterade i verksamheten. Det ir till
exempel tillatet att som lérare ldgga in ett elevsamtal vid dessa tillfdllen eller att vélja att inte vara
delaktig 6ver huvud taget. Léarledarna i dessa grupper upplever brist pd stttning av skolledningen for
att fa till det kollaborativa sammanhanget. Man har till exempel inte strukturer for att alla ska kunna
ingd i en grupp och darfor blir konsekvensen att en del ldrare lamnas 4t att sjalva forsoka fa till det”
vilket lirledare 24 p& Angsskolan vittnar om:

“Det blev till slut att jag stod ensam sa da kontaktade jag en som vart med
tidigare som inte egentligen ska ha ADK men som ser virdet i det sa vi triffas
dndd de hdr tisdagarna som dr avsatta dd, for att arbeta framdt...”

Samtliga ldrledare hdr menar att ansvaret att stotta larledarna inte tas av skolledarna. Lérledarna
kanner sig ensamma och upplever inte att deras skolledare 4r intresserade av eller engagerade i arbetet.
Till exempel uppger de att de inte far ndgon aterkoppling pa sina kontinuerliga dokumentationer eller
den utvirdering av largruppsarbetet som de dr dlagda att gora varje &r. Larledare 22 pa Skogsskolan ér,
liksom lérledaren frdn den mer utvecklade largruppen pd samma skola, bekymrad 6ver att ldrarnas
kollaborativa ldrande inte tas tillvara i skolutvecklingen:

Vi hade ndt, vi skulle sdtta visionen for ADK-arbetet pd vir skola och dd hade vi
nd méte med rektorer pd vdr skola, det dr nog enda gangen som jag har vart pda
mote géllande ADK pd vdr skola. Man tinker ju indd att det hér arbetet det

dr ju liksom motorn i skolutvecklingen sd det borde ju vara intressant ur
skolledarperspektiv att félja upp och ha det som perspektiv som kontinuerligt
kvalitetsunderlag.”

Istéllet for att i uppdraget som lirledare bevaka att ldrandet sker enligt variationsteorin och med

elevernas ldrande som utgdngspunkt menar man att det handlar om att se till att gruppen arbetar p4 ritt
sétt enligt ADK-modellen och att man anvinder rétt terminologi i processen. Samtidigt 4r det just detta
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som det visar sig att man inte gor eftersom man anpassar modellen i s hog grad. Lérledare 26 pa
Sjoskolan beskriver sig inte som en ledare, utan snarare som en slags budbérare fran
larledarutbildningen:

”Jag tinker att mitt uppdrag dr vdl assd jag tycker inte att jag har en sdn stor
ledarroll eftersom jag dr en av alla, jag gor ju precis samma saker som alla

andra, jag gor ju sd att vi gor det vi ska och om det dr ndnting som dr svdrt att

hitta sd kan ju jag ldgga lite extra tid pd de, jag for protokollen, kolla sd alla vet

vad dom ska gora d att det kdnns okej d att alla dr med och tycker att det dr

roligt ocksd. (...) Jag har varit lite mer... budbdrare kinns det som, frdn ndr jag har
varit pd méten med Henrik och kommer tillbaka, att vad dr det vi har sagt och vad dr
det vi ska gora och saddr.”

6.2.2 Det normativa elementet

De vérderingar och normer som kommer till uttryck hér har likheter med de i de mer utvecklade
largrupperna nér det géller upplevelsen av att tiden som star till forfogande inte racker till. Har
motiveras det inte utifrdn att man vill ha mer tid till reflektion, utan det ar moéjligheten till att agera
tillsammans som efterfrdgas. En dnskan finns till exempel om att forutséittningar borde finnas for att
besoka varandras klassrum inom largruppen. Man menar forstés att tidbristen delvis beror pa att tiden
for largruppsarbetet inte anviinds for ritt saker, vilket jag belyste under det regulativa elementet. Aven
i dessa lirgrupper uttrycker man att arbetsbordan i dvrigt hotar ADK-arbetet och gor att kollegorna i
largruppen klagar och menar att de hellre skulle vilja gora annat &n dgna sig &t largruppsarbete. Detta
klagande fran kollegor har jag inte kunnat identifiera i de mer utvecklade largrupperna.

Det som utgor fokus i dessa largrupper utgar fran vad ldrarna gjort eller tycker ar svart att undervisa
om och inte frin elevernas behov, vilket det gor i de mer utvecklade largrupperna. Undersékandet av
elevernas ldrande utgdr inte en del av lararnas ldrprocess men ldrarnas erfarenheter av vad eleverna
brukar ha svart med kan bilda utgdngspunkt ocksé hér. Lararnas lirande och undervisningen utgér tvd
parallella processer istillet for en och samma. Tva av ldrledarna menar att det dr svért att upprétthélla
fokus nér yttre omstédndigheter gor att man inte ses tillrdckligt ofta, utan har ett mer fragmentiserat
larande. Dessa largrupper menar att det fungerar att identifiera kritiska faktorer i elevernas ldrande,
dvs vad det dr eleverna behover forstd for att komma vidare i sitt 1arande. Daremot tycker man att det
blir komplext och svart att planera kommande undervisning utifrén variationsteorin. I dessa grupper
far lirledarna ligga tid pa att motivera sina kollegor, medlemmarna #r tveksamma till syftet med ADK
och att ldrgrupperna har tid varje vecka. En av ldrledarna beréttar ocksa att man under en period
rattade nationella prov under largruppstiden.

Mikroprocesserna beskrivs som ndgot som bara blir. Det finns ingen redogorelse for olika typer av
samtal beroende pa var i larprocessen man befinner sig. Tvé av larledarna har svért att siatta ord pd hur
man ligger upp samtalen i gruppen ndgot som mirks nir lirledare 24 pa Angsskolan berittar om
samtalsstrukturen i gruppen:

”(...) dels sd dr de sd hdr att vi brukar ju dd trdffas pd tisdagar da sda har vi

gdtt igenom lite nu har jag gjort det hir den héir veckan, hur gor du de? A sa
tittar vi pa till exempel en viss drskurs som en av oss tycker dr lite problematisk.
Hur gér du, jamen jag tycker att det gdr bra d sd har vi gjort sd hdr a sd hdr.
Det handlar mycket om utbyte av idéer och att diskutera de resultat som nan av
oss har fdtt ut som vi tycker e bra.”

I det normativa elementet uppfattar lérledaren, liksom i det mer utvecklade sammanhanget, sin roll

som jamlik sina kollegor i ldrgruppen, att det dr viktigt att inte ga in och tro sig vara former. Samtidigt
uttrycker man att mycket energi laggs pa att f alla i gruppen motiverade och aktiva, detta mot
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bakgrund av att ldrarna i dessa grupper mer ifrdgasatter meningen med den modell man arbetar utifrén.
Man lagger tid pa att forankra och forklara grunderna i teorin, till exempel kopplingen mellan de
kritiska aspekterna och variationerna, och har en stark 6nskan om att “ordna det s&” att kollegorna
upplever stunderna tillsammans som meningsfulla. Som ndmnts ovan uppger tvé av larledarna att man
inte upplever stod fran skolledningen i den fragan. Lirledare 22 som foljer ADK-modellen i sin
largrupp berittar foljande om det:

"Och jag brukar forsoka att sitta klockan, dven nér vi har vanlig ADK, sd att
man inte har for lang tid liksom, sd att det inte bara hamnar i, hur har det gatt,
hur har det gdtt, sd hdr gjorde mina elever. For det kan ta ganska lang tid. Utan
att vi har en tid, nu planerar vi ndsta. Sd att man inte fastnar i det hdr bara
kollar resultaten liksom, hur har den hdr eleven tinkt. Sen dr det ldtt att fastna
ddr, det finns ju massa intressant liksom. Men ocksa att, nej nu dr den tiden slut.
Nu maste vi planera hur vi fortsdtter. Sa att vi dndd fdr ut nanting av det, sd att
vi har ndt att anvinda ndr jag gdr ddrifran. Helst sd att det dr klart sd att alla
kéinner att liksom men nu har jag... det hir behéver jag inte planera mer. Nu dr
det klart.”

Forhallningssattet till varandra dr mer individuellt. Att det &r den enskilde ldrarens undervisning som
ska utvecklas ar tydligare hdr. Man jamfor sina lektioner och stottar varandra. I detta dr det viktigt att
forstad att man inte angriper varandra” som personer, utan snarare som yrkespersoner. Liksom i de
mer utvecklade grupperna uttrycker man att det dr viktigt att var och en utfér det man kommit 6verens
om, men ett tillitande klimat beskrivs av alla tre ldrledarna, som tur i sammanséttning av gruppen
snarare dn resultatet av en process. Till exempel sd talar lirledare 26 pa Sjoskolan om det bara ”blivit
s&” 1 gruppen:

7 ...Men sa har det varit... och att alla kommer till tals, och det tycker jag, jag tycker vi
har haft jdttehégt i tak och... alla har sagt sina brister liksom, att nd det ddr gjorde
jag sd ddligt sa att det ddr skulle jag gdrna vilja gora om och det dr ingen som
har hindrat att, men dd provar du igen... om man sjdlv har varit missnojd. Mm,

mm. (...) Det har nog blivit sd i gruppen, ja. Ja, men vi har haft tur... ja, lite sd. Jag
tror att, vi har, vi har trivts bra fran forsta borjan. Ja.”

Resultatet i largruppsarbetet ldses av utifran det individuella perspektivet, i vilken utstrdckning det
kdnns meningsfullt for den enskilde pedagogen. Larledare 24 beréttar:

" Tycker jag inte att det hér har hjdlpt mig, ja da mdste det ju rdttas till. Dd kan
du inte bara sitta kvar och kora for da funkar de inte. Visst de kan vara olika
delar men en del mdste va de. Hur har de hdr hjdilpt mig for det ska det gora.
Stjdilper det mig sd dr det nat som e fel i instdllningen eller ndanting. Sd hur har
det hjdilpt mig som pedagog, det mdste va en del.”

Men man beskriver ocksd i denna grupp att man ldser av resultatet i elevernas méluppfyllelse samt i de
undersdkningar man gor kring elevernas forstéelse av larandemalen.

6.2.3 Det kulturellt-kognitiva elementet

Dessa largrupper betonar att eleverna har rétt till en mer likvirdig skola och darfor dr det viktigt att
lararna planerar tillsammans. Likvérdighet i undervisningen uppnds frimst genom ett gemensamt
gorande. Man beskriver att eftersom ldrarna har olika erfarenheter och kompetenser sé kan de hjélpa
varandra, det handlar om en mer effektivt resursanvindning. Pa detta sitt upprétthélls bilden av
elevernas ldrande och ldrarnas ldrande som tvé olika, dock parallella processer. Har mérks en stor
frustration i relation till att forutsattningarna for det kollaborativa ldrandet inte &r likvérdigt mellan
skolor eller arbetslag och &mnesgrupper. Larledare 22, vars largrupp befinner sig inom ett &mne i en
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och samma &rskurs, belyser anledningen till detta och menar dessutom att det forhindrar det som det
var meningen att kollaborativiteten skulle bidra till.

"For det forsta sd skulle vi behova vara fler for om det verkligen ska ge ndgot

sd kan man inte ha en (ldrare) i drskursen som inte dr med for da haltar ju hela
likvirdigheten. Det blir dnda inte likvdrdigt for alla dr inte med pd det diir.

Det tycker jag dr lite konstigt d sen kan man ha olika orsaker till, olika anledningar
till att inte behova vara med men jag tycker att det dr konstigt att man kan fd

det dnda for det ska inte spela ndn roll vilken klass man gar i, man ska dndd fa
samma utbildning. Det har dom inte fatt faktiskt.”

Konsekvenserna i uppdraget som ldrare uppges framst vara “lektionsutveckling” och att man far stod
och hjilp, att man kan bolla idéer. Hir mérks &terigen den mer individuella &n kollegiala synen pa
uppdraget. Det finns ocksa ett stort behov av att jamfora resultat med andra, trots att man inte alltid
planerat tillsammans. Forstdelsen av resultat som ndgot som kan méitas framhalls. Man ser pa
uppféljningen mindre som en kontinuerlig och formativ process och mer som en summativ i slutet av
ett arbetsomrdade. Istéllet for att det kollaborativa ldrandets konsekvenser for forhdllningsséttet till
undervisning beskrivs, reflekteras det 6ver dess effekter pd méluppfyllelsen.

Man ifrdgasitter nuvarande larmodells suverénitet. Larledare 26 menar att det kanske hade gatt lika
bra om man till exempel arbetat enligt Skolverkets lyft, ndgot som i sig pekar pa att dessa largrupper
inte arbetar enligt forstdelsen om det kollaborativa ldrandet:

”... om man nu sdger att aa men det hér dr ADK:ns fortjinst att det blev si eller sd
betyg. Ja, hur vet vi det. Nd. Eh... de kanske hade fatt lika bra, men han, om det inte
hade hetat ADK utan vi hade haft ndnting annat gemensam... dmnesplanering, eller vi
hade bara ldst efter skolverkets, de hir bankerna och genomfort ungefir som
mattelyftet. Eh sd att.. det dr svdrt att mdta. Det dr det ju.”

Largrupperna i arbetet med mindre utvecklat larande gor ocksé storst avsteg fran modellen i sina
makroprocesser trots att forstdelsen om att det handlar om ett féljande av en modell &r tydlig i detta
element.

Man beréttar att man kénner sig mindre ensamma. En ldrare kan inte ”...std i dorrdppningen och sla
sig for brostet som att man &r bast jamt, man misslyckas emellanat”. Det behdver man vaga dela med
sina kollegor. Samtidigt brottas alltsa ldrledarna hir med att deltagarna inte upplever att det &r
meningsfullt, manga anser att man lagger for mycket tid pd det kollaborativa, att man gor det for
komplext, att det tar for mycket tid frdn det man “behdver hinna med”. En tydlig upplevelse av att
larandet inte utgdr en del av uppdraget i vardagen kan noteras.

6.2.4 Ytterligare reflektioner

Ocksé i dessa tre largrupper finns det hog grad av gemensamma ndmnare i forutséttningarna for
undervisningen. I dessa tre largrupper finns det indikatorer pa att andra typer av forutsédttningar
paverkar mer, dn de som handlar om hur linge man arbetat tillsammans. Till exempel har larledare 24
pa Angsskolan arbetat i flera ar enligt modellen men forutséttningarna for att 4stadkomma kontinuitet i
larandet fordndras for varje l4sar, ja ndstan termin, och largruppen foréndras standigt. Till stor del
beror detta pa att skolledningen inte bevakar de forutséttningar i bemarkelse mdtestid, ssmmanhang
med mera utan den aktuella ldrledaren har sjélv fatt sdtta samman en largrupp. I de andra tva
grupperna vittnar man alltsd ocksa om bristande stod och mandat pa skolniva. Larledare 22 pa
Skogsskolan uttrycker sig i sin forstaelse enligt ett kollaborativt mer utvecklat lirande men det blir i
intervjuerna tydligt att de strukturer som omger ldrandet forhindrar formandet av ett sddant i
largruppen. Detta mérks och stimmer ocksa dverens med det som visar sig i det normativa respektive
kulturellt-kognitiva elementet. Hir har alla tre largrupperna uppenbara skillnader mot de mer
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utvecklade i hur man beskriver arbetet och forstdelsen av detsamma vilket jag redogor for i nésta
avsnitt.

6.3 De tydligaste skillnaderna mellan de strukturer som skapar forutsattningar for
mer utvecklat respektive mindre utvecklat kollaborativt larande

I detta avsnitt gor jag en generalisering utifrdn de strukturer som jag identifierat ute i verksamheterna.
Denna generalisering syftar till att synliggora de storsta skillnaderna mellan ett mer utvecklat
respektive mindre utvecklat kollaborativt ldrande. Syftet dr att lyfta fram det kvalitativa i relation till
nagot annat som inte &r lika kvalitativ och vice versa. Ett forfarande som ligger i linje med
variationsteorins stridvan efter att synliggéra olikhet for att hjdlpa betraktaren att fa syn pa det
specifika. Redogorelsen i avsnittet borjar i det kulturellt-kognitiva elementet eftersom de storsta
skillnaderna mellan de tva typerna av largrupper finns dér, darefter fortsétter den i det normativa och
avslutas sedan i det regulativa.

I det mindre utvecklade kollaborativa lirandet rdder en speciell forstaelse av vad det kollaborativa
innebdr. Har finns den storsta skillnaden i resultatet och jag véljer déarfor att borja i det kulturellt-
kognitiva elementet. Tyngdpunkten i forstdelsen kan tolkas som att det handlar om att i largruppen
arbeta enligt en modell for ldrarnas larande, snarare én att utveckla ett forhéllningssétt till
undervisningen och sitt eget professionella ldrande. Detta far konsekvensen att undervisningen och
lararnas ldrande inte blir delar av en samma process, utan snarare beskrivs som parallella. Modellen
ADK behandlas dessutom till stor del som att det egentligen skulle ga lika bra att arbeta enligt andra
modeller, som enligt Hargreaves och O’Connors grundsatser inte kan betraktas som kollaborativa. I de
mer utvecklade largrupperna ser man istdllet modellen som ett redskap i att planera och utveckla
undervisningen tillsammans. Detta gemensamma undervisningsfokus far konsekvensen att ldrarna lar
och kontinuerligt utvecklar sitt forhallningssétt och de metoder man anvénder i undervisningen.
Elevers ldrande och larares ldrande blir delar av en och samma process. Detta stimmer med den typ av
skolutveckling som bland andra Hirsch (2017) efterlyser, en skolutveckling med l4rarnas lirande som
navet och dir utgdngspunkten dr de behov som identifieras i elevernas ldrande (Se 2.1.3). Detta kan
jdmforas med den forstdelse som finns i de mindre utvecklade sammanhangen, att largrupperna ér en
arena for den individuella kompetensutvecklingen. Dir kan man utbyta tankar och idéer om sin
undervisning samt fa &terkoppling pé de lektioner man genomfort. I stort framtrader dér en bild av att
man gor saker tillsammans men i uppdraget dr man ensam.

I det normativa elementet dr en av de mest anmérkningsvéarda skillnaderna att innehéllet i larandet
skiljer sig at, det vill sdga vad det 4r man arbetar med i largrupperna. I de mer utvecklade largrupperna
avgors det genom att undersoka vilken undervisning eleverna behover for att komma vidare i sitt
larande. Utifran vad eleverna forstar identifierar man vad de dr de behdver forsta for att komma vidare
i sitt ldrande. I de mindre utvecklade largrupperna beréttar man i betydligt hdgre grad om att fokus i
larandet avgors av vad man undervisat om under tiden som gatt sedan sista lartillféllet, eller utifran
vad man upplevt som svért att undervisa om eller hur det gick ndr man genomforde en metod som man
bestamt sig for att testa. Alltsé tas utgangspunkten for lararbetet mer i lararnas upplevelser och behov
an evidens om vad eleverna forstar respektive behover forsta. Detta riskerar att gora att ldrarna inte lar
om rétt saker. Det ldrarna har behov av i sitt ldrande 4r kanske inte alltid det eleverna har behov av i
sitt. Ocksd nér det géller att konsultera forskning och pedagogisk litteratur i utveckling av
undervisningen gors det i de mer utvecklade largrupperna men man vittnar inte om detta i de mindre
utvecklade.

Nir det géller rollen som larledare finns det ocksé skillnader i det normativa elementet. Léarledarna i
det mer utvecklade kollaborativa ldrandet beskriver att de behdver forhalla sig analytiskt till sin grupp.
Man ser att man genom utbildningen till larledare har en annan kompetens att avgdra hur man ska
stimulera gruppen vidare i processen, men man beskriver ocksé att det finns ett mandat just for detta
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som dr tydligt kommunicerat frén skolledningen. Framforallt géller detta vad largrupperna ska dgna
sig &t. D4 blir det naturligtvis lattare att ta ansvar for detta i relation till 6vriga kollegor. Lérledarna i
de mindre utvecklade sammanhangen lider till synes brist pd mandat. Det visar sig framforallt i det att
de menar att man inte ska tro sig om att vara férmer utan istéllet vara en jimlik kollega i gruppen, ett
forhéllningssétt som i sig inte behdver vara felaktigt men som kan fa konsekvensen att gruppen inte
sporras till att utvecklas i sitt 1drande. Hér uppger ocksé bara en av larledarna att hen alltid har en
tydlig plan for hur gruppens larprocess ska laggas upp nér det géller samtalsstruktur, men ocksé hur
man ska arbeta i gruppen medan de andra tvé beskriver ndgot som “bara blir”. I de mer utvecklade
grupperna ddremot vigleds formen for samtalet av innehallet i detsamma vilket i sin tur avgors av vad
som hinder i undervisningen. Aterigen blir det faktum att de mer utvecklade largrupperna arbetar i
relation till elevernas behov synligt.

Det finns ocksa likheter mellan de mer utvecklade och de mindre utvecklade largrupperna. Till
exempel tinker jag pa att man i bdda sammanhangen anpassar modellen, det vill sdga makroprocessen,
till ndgot som upplevs som fungerande for gruppen. Man gor det dock av olika anledningar. I de mer
utvecklade grupperna anpassar man for att kunna moéta behov i undervisningen och i de mindre
utvecklade berittar man att man gor det for att modellen upplevs som for komplex. Konsekvensen i de
kvalitativa sammanhangen blir att man kommer dn ndrmare ett kollaborativt ldrande enligt Hargreaves
och O’Connors (2018) forsta grundsats (Se figur 5.1). I de mindre utvecklade blir konsekvensen
istéllet att man kommer ldngre bort fran elevernas ldrande. En annan likhet &r att man i bdda de
undersdkta sammanhangen lyfter fram tiden som en viktig struktur. Man vill och behdver ha mer tid.
Anledningen till detta ar dock olika. I de mer utvecklade ldrgrupperna vill lararna utdver det
kollaborativa ha egen reflektionstid for att kunna implementera samma foérhallningssitt &ven pd de
lektioner som man inte samplanerar. Man menar att det skulle ta tid att arbeta pa detta sétt och
utrymmet i vardagen for att lata det firga hela sitt uppdrag finns helt enkelt inte. I de mindre
utvecklade largrupperna ar anledningen till 6nskan om mer tid istillet att man vill géra mer saker
tillsammans. Lérledarna uttrycker att man vill planera tillsammans och att man vill gé in i varandras
klassrum. Hér finns en avvikelse eftersom en av grundtankarna i det kollaborativa ar just samplanering.
Kanske handlar det om en 6nskan att kunna frimja en storre kénsla av meningsfullhet hos kollegorna
dé dessa i hog grad klagar pa tidsbristen utifrdn en dnskan om att 4 lov att géra ndgot annat som man
inte hinner med for att man sitter i ldrgruppen.

Da det i hela kommunen forvéntas att man organiserar sig kollaborativt kan man anta att ramarna inom
det regulativa elementet inte skiljer sig 4t mellan de olika largrupperna. I mitt resultat blir det dock
tydligt att man uppfattar och beskriver dessa ramar pé olika sitt. I de mer utvecklade largrupperna
betonar man att uppdraget som givits largrupperna handlar om att skapa likvirdighet i undervisningen,
alla elever ska erhélla samma kvalitativa undervisning oberoende av skola eller klassrum. ADK
anvinds som kollaborativ modell for att skolan ska kunna utvecklas i relation till varje sammanhangs
behov. Detta ligger i linje med den forskjutning i forskning om skolutveckling som jag beskrev under
2.1.2. I de largrupper som iscensétter ett mindre utvecklat kollaborativt larande handlar uppdraget
snarare om att arbeta enligt ADK-modellen och att folja det som Henrik Hansson instruerar om.
Kommunen vill att man samarbetar kollegialt for att man vet att det har positiva effekter pa elevernas
méluppfyllelse och pedagogerna ska hjilpa varandra att hantera svarigheter i undervisningen. Aterigen
blir det tydligt att det kollaborativa inte beskrivs med utgdngspunkt i elevernas ldrande.

Det mest anmérkningsvérda &r naturligtvis att mandatet for largruppernas arbete inte bevakas av
skolledningen i det mindre utvecklade arbetet. Hir upplever man brist pa stottning nér det géller
organisering av largrupperna och liarledarna behdver darfor ta ménga egna initiativ for att “’fa till det”.
Det finns inte heller tydliga strukturer for uppf6ljning, dokumentation och 6verféring mellan arbetet i
largrupperna till det 6vergripande kvalitetsarbetet péd skolorna. Inte bara larledarna utan ocksé
grupperna ldmnas ddrmed ensamma i hog grad. Bland de mer utvecklade largruppernas forutsittningar
marks det motsatta och rektor agerar aktivt for att virna mandatet. Det &r till exempel inte mojligt for
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en lérare att vélja bort att delta i det kollaborativa, vilket de mindre utvecklade sammanhangen ger
flera exempel pa.

I det kulturellt-kognitiva elementet noterar jag alltsa stora skillnader mellan de tvé typerna av
largrupper. Kanske dr det just skillnaderna har som paverkar och skapar tydliga skillnader i det
regulativa och det normativa elementet for hur ldrandet organiseras och hur man faktiskt arbetar i
makro- respektive mikroprocesser. Eriksson-Zetterqvist (2009) menar att det kulturellt-kognitiva
elementet stottar och upprétthaller en institutionell profil. I enlighet med hennes forskning, 4r det
darfor rimligt att anta att de skillnader jag noterat i det normativa respektive regulativa elementet ar
beroende av det som identifieras i det kulturellt-kognitiva. Om 6vertygelsen inte finns om att man
behover arbeta i enlighet med modellen for att forma ett kollaborativt ldrande sa ar det inte lika troligt
att man faktiskt gor det. S& den kanske viktigaste fragan att stélla i slutet av denna resultatredovisning
ar hur man ska verka fOr att stirka efterstravansvirda forhallningssatt i det kulturellt-kognitiva
elementet. S& fort jag stdllt den fradgan slir det mig fOrstas att det omvénda ocksa rdder. Man kan anta
att det satt man arbetar pd samt de varderingar som uttrycks i det normativa elementet i det mindre
utvecklade arbetet inte utmanas eftersom bristen pd de regulativa strukturer som skulle kunna stétta
framvéxandet av ett annat forhallningssatt inte finns. Dérfor ges inte utrymme for en sddan utveckling.
Min studie har dock haft ett undantag och det &r largrupp 2 pa Skogsskolan som trots bristen pé
forutséttningar i det regulativa elementet pa skolan lyckas etablera det som karaktériserar ett mer
utvecklat kollaborativt 1drande. Detta stoder aterigen Eriksson-Zetterqvists (2009) redogorelse for det
kulturellt-kognitiva elementets stora betydelse.
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7 Diskussion

Denna studie har undersokt forutsattningarna for ett kvalitativt kollaborativt larande. Det har skett i en
j@mforande design och med hjélp av en multipel fallstudie. Med den sociologiska
nyinstitutionalismens teori som lins i insamlandet och bearbetandet av studiens data har en bild vaxt
fram som synliggor vad som karaktariserar ett mer utvecklat respektive mindre utvecklat
kollaborerande. Resultatet pekar mot att om man vill utveckla ett kollaborativt larande i en verksamhet
s& behover man inte bara undersoka vilken modell man ska vilja utan ocksé rikta undersékandet mot
en analys av det egna sammanhangets forutsittningar. Studien har visat pd négra strukturer som
sérskilt pekar ut det som behdver analyseras for det kollaborativa ldrandets mdjligheter att lyckas.

7.1 Vagledande reflektioner for ett kollaborativt larande

Jag har utifrén studiens resultat formulerat nagra fragor mojliga att stilla for att f& syn pé kvaliteten 1
ett kollaborativt larande. Jag placerar dem i linje med studiens teori och de &mnen som framkom i
resultatet:

I det regulativa elementet

I vilken utstrackning forstar vi att det kollaborativa uppdraget handlar om att frimja likvardighet i
forutséttningar for elevers larande?

Ser vi amnesdidaktiskt kollegium, som modellen snarare dn sjdlvindamaélet i detta frimjande?
Hur tydligt &r mandatet for larledaren och largruppen?

I vilken mén stottas och bevakas mandatet?

I det normativa elementet

Utgéar man frén ett undersdkande av elevernas ldrandebehov, och ingar detta som en inkluderad del i
det kollaborativa larandet?

Grundas besluten i nésta steg av processen pa evidens, det vill séga att vi med hjilp av ett
vetenskapligt forhallningssétt undersokt, genomfort och utvérderat?

Anvinds forskning i utvecklingen av strategier och metoder f6r undervisningen?

Utgor det kollaborativa ldrandet en resurs i enhetens overgripande systematiska kvalitetsarbete?

Gor larledarna kontinuerliga analyser av sin grupps liarprocess i syfte att identifiera pa vilket sitt man
pa basta sitt kan stotta sin grupp eller vilket nésta steg som behover initieras?

Anpassas den kollaborativa modellen for att mdta behov i undervisningen eller sker det utifrén andra
behov som inte &r lika starkt kopplade till elevernas ldrande?

Anpassas samtalsstrukturen i largruppen beroende pa innehallet i samtalet?

Ar nirvaron i lirgruppen prioriterad nist efter undervisningssituationen?

I det kulturellt-kognitiva elementet

Ses ldrarnas ldrande och elevernas ldrande som integrerade med och beroende av varandra?
Utgor elevernas larande det ’primédra” i processen och ldrarnas ldrande det ’sekundéra™?
Genomsyras det kollaborativa av en strdvan efter att hdja den gemensamma professionella
kompetensen snarare dn den individuella?

Péverkar det kollaborativa larandet det professionella uppdraget pa sa sitt att det blir ett sjélvklart
forhéllningssitt att i all undervisning utgd fran de kritiska faktorerna i elevernas lirande?

De frigor jag formulerat kan bidra till kunskap om, reflektionen om och analys av kvaliteten i ett

kollaborativt ldrande. Detta kan vara anvidndbart badde for dem som sjdlva dr aktorer i ett sddant, men
ocksé for dem som ska organisera och initiera ett.
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Om det &r sa som Eriksson-Zetterqvist (2009) menar att det kulturellt-kognitiva elementet &dr bdrare av
och stottare for de andra elementen, sé skulle det kunna vara sjilvklart att vi, om vi da ville iscensitta
ett kollaborativt ldrande, skulle behdva arbeta for att implementera en efterstravansvird forstaelse for
det. Sandberg och Targama (2011) menar att vér tolkning, vér forstaelse av en uppgift och ett
sammanhang, styr var forméaga att agera men ocksa var virdering av vad som ar viktigt eller
efterstravansvért i en viss situation. Om man ska kunna dndra ménniskors handlande s maste man
utveckla deras forstdelse av den situation dér handlandet &r forankrat. Denna studie har inte kunnat
visa att den kulturellt-kognitiva dimensionen dr biarande for de largrupper som jag studerat, det skulle
ha krévt en annan forskningsdesign. Det som dock har belysts &r dess centrala funktion i byggandet av
en institution och att den stér i dverensstimmelse med det som identifierats i det normativa respektive
regulativa elementet. Jag har ocksd visat exempel pé att &ven om det regulativa elementet motarbetar
ett mer utvecklat ldrande, sa kan det 4nda formas da stdd finns for det i de normativa och kulturellt-
kognitiva elementen. Den forstdelse som finns av lirandet kan dérfor antas vara central. Detta faktum
borde skolsverige ta hdnsyn till i strdvan efter ett kvalitativt kollegialt larande.

S4& hur utvecklar man dé forstdelser? Ja, i linje med denna studies teori borde det ju vara si att jag inte
kan fa ménniskor att tdnka pé ett visst sitt eller forsta vissa saker genom att sdga det till dem, be dem
ldsa en bok eller dylikt. Ddremot skulle jag kunna “tvinga” dem att befinna sig i ssmmanhang dér de
maste prata om vissa saker, gora vissa saker och utveckla rutiner for vissa processer. I detta skulle
virderingar om vad som kan anses som efterstrdvansvirt formas och sa sméningom kan en fordandrad
forstielse vixa fram. Blossing och Wennergren (2019) skriver: ”Kollegialt l&rande kan forstas som en
praktik dir det utovas aktorskap som skapar idéer och som forandrar strukturer pa skolan.” (sid 23).

Har vill jag ocksé atervinda till den problematisering som jag belyste i inledningen, att strivan efter
ett kollegialt ldrande kan krocka med en organisationsstruktur vilken dé riskerar att himma larandet
(H&kansson & Sundberg, 2017). For att hantera den typen av dilemman tror jag att det ar viktigt att
inspireras av den nyinstitutionalistiska teorin. Den kan hjdlpa oss med analyser i syfte att underlétta en
utveckling mot ett kollaborativt ldrande. Har vill jag sérskilt betona vikten av att undersdka hur de
olika elementen stimmer dverens med varandra, ndgot som &r viktigt om vi vill framja ett mer
utvecklat ldrande.

En annan viktig del av resultatet dr larledarnas centrala roll. Min studie visar att deras forstdelser av
sitt uppdrag, deras vérderingar kring detsamma och deras handlande i det har stor betydelse. De
behdver ocksa behandlas i linje med detta. De behdver utbildas, ges mandat, stéttas, involveras i det
pedagogiska ledarskapet samt ses som en resurs i det systematiska kvalitetsarbetet. Allt detta behdvs,
men kanske framforallt behdver de ges mojlighet att reflektera om det, utbyta erfarenheter i det, fa
hjdlp att hantera problem, kort sagt, f4 utvecklas i det kulturellt-kognitiva elementet tillsammans med
andra larledare. Detta bor ske tillsammans med rektor och i extern handledning. Denna studie har visat
att flera av liarledarna ldmnas ensamma i sitt uppdrag, vilket med storsta sannolikhet &r en av de storsta
bidragande orsakerna till att ldrandet i den grupp de leder inte ger forvéintade resultat.

7.2 Metodologiska reflektioner och vagar vidare

I betraktandet av resultatet dr det pa sin plats med en rent metodologisk reflektion. Jag har gjort ett
urval for min undersdkning genom att be ldrledare vérdera i vilken utstrackning deras largruppers
arbete kan uppfattas som kollaborativt. I ndsta steg har jag stillt fordjupande fragor till dessa lirledare,
men nu med inriktning pa de forutséttningar som finns for att lyckas kollaborativt.

Det har visat sig att samtliga av mina respondenter uttryckte en stor tacksamhet 6ver att fa bli
intervjuade, d& det gav dem en mojlighet att fa reflektera dver den process som deras largrupper
befinner sig i, men ocksa deras uppdrag som larledare. Det gor att jag antar att det hade varit dnnu lite
battre om hela largruppen hade fitt mojligheten till denna reflektion, ndgot som skulle kunna starka
hela gruppens kompetens att l4ra kollaborativt. Det hade dock framst varit ldmpligt i syfte att stiarka
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tillforlitligheten i min studie eftersom jag d& 4n mer hade kunnat forsdakra mig om att den bild som
larledaren gav var reliabel.

Mina tankar om hur denna forskning kan tas vidare &r en slags kritik mot min forskningsdesign. Till
att borja kan jag se att just detta forsta steg och de resultat som det har genererat kan anvéndas for att
granska en verksamhets forméga att skapa forutséttningar for ett undervisningsnéara kollaborativt
larande. Samtidigt kan jag konstatera att min studie utvecklade sig till en jimforelse av tv4 fall, de mer
utvecklade respektive de mindre utvecklade largrupperna. Detta har jag gjort genom en generalisering
utifrén enskilda fall. Resultatet visar en tydlig skillnad mellan dessa tva. Studien har ocksé pa ett
overgripande plan beskrivit hur de skillnaderna ser ut och den nyinstitutionalistiska teorin har till viss
del ocksé forklarat vad dessa skillnader kan tdnkas bero pé. Jag nyfiken pa det mer verksamhetsnéra.
Upplédgget av min forskningsprocess har gjort att jag har identifierat generella skillnader samt
generella forklaringar. Det enskilda sammanhanget, dess mojligheter och utvecklingsomréden har till
viss del forsvunnit. Vad #r det till exempel som gor att Angsskolan lyckas bra med att skapa ett
kollaborativt ldrande? Varfor &r det sé stora skillnader mellan olika delar av Skogsskolans verksamhet?
Finns det ndgot i den lokala organisationen som jag nu inte fatt syn pd eftersom jag inte har beskrivit
varje verksamhets hela institutionella profil? Hur samspelar de olika elementen inom skolorna? Finns
det ytterligare forklaringar ddr som jag dnnu inte fatt syn pa utifrn hur jag lagt upp min studie? Dessa
frdgor skulle det vara intressant att ta med sig in en enkel” fallstudie.

Det fir mig dterigen att reflektera 6ver den forskjutning i skolutvecklingsforskningen som jag beskrev
i forskningsoversikten. I denna forskjutning ser vi en rorelse frdn implementering av generella
slutsatser mot en stridvan efter att starka formagan att gora lokala analyser, for att utifrdn dessa initiera
utvecklingsprocesser anpassade till verksamhetens egna behov. Om jag ldgger den ansats som &r tydlig
i skolutvecklingsforskningen mot det jag nyss gjort, s blir det for mig tydligt att jag visserligen
studerat ett larande som utgér fran elevers behov, men jag har egentligen rort mig i klassisk
skolutvecklingsforskning. Om jag, utifrdn mina resultat skulle g& vidare skulle jag vilja genomfora en
studie som mer praglas av ett skolforbattringsperspektiv. Om jag da vill undersdka en sammansatt
institutionell profil skulle jag behdva ha med individerna i detta sammanhang som aktérer. De skulle
f4 vara aktiva i att sjdlva, med hjélp av en nyinstitutionalistisk teori, gora analyser av sin egen
verksamhets forutsittningar for att lara kollaborativt. Det vacker forstas reflektioner om hur man
skulle kunna arbeta utifrdn den analysen. Jag har under min masterutbildning fatt méjlighet att ldra
mig mer om aktionsforskning och min nyfikenhet har vickts om att férena den nyinstitutionella
epistemologin med en aktionsforskande ansats. Inom aktionsforskning anvénder man ofta teorin om
praktikarkitekturer och jag har under min process funderat dver att det finns likheter mellan denna
teori och den nyinstitutionella i det att de bada gér pé djupet av de organisationskulturella frdgorna
samt ser organisationens individer som aktorer, som genom sina handlingar fordndrar och utvecklar
institutionen. Just i detta finns grunden till hllbar kontinuerlig skolutveckling, att utifrén
gemensamma analyser vara delaktig i formandet av de strukturer som krévs for att, i forléngningen
skapa de bésta forutsittningarna for elevers ldrande. Det efterstravansvirda dr det som Hargreaves och
O’Connor (2018) formulerar i underrubriken till sin bok: ”When teaching together means learning for
all”.
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Bilaga 1 Informationsbrev till skolledare

GOTEBORGS
UNIVERSITET

Institutionen fér pedagogik och specialpedagogik

Hej skolledare i Varberg!

Jag heter Lena Gothe och skriver just nu en Masteruppsats i utbildningsledarskap. Jag
undersoker vad som framjar det inre samarbetet i larares kollaborativa larande. Jag 6nskar
forlagga en del av min studie till ndgra av era ADK-largrupper i Varberg vilket Maria Wirén
har godkant. Jag undersoker inte amnesdidaktiskt kollegium i sig utan istallet det som skapar
forutsattningar for det.

Studiens syfte ar att identifiera de strukturer som framjar det kollaborativa larandets inre
samarbete men ocksa att i forlangningen beskriva hur detta inre samarbete ser ut i ett val
utvecklat kollaborativt Iarande. Med inre samarbete menar jag t ex hur largruppen gor for
att alla larare ska bli aktiva och bidragande i larandet samt hur de skapar fokus i sitt larande.
For att detta ska kunna studeras behover kollaborativa largrupper som kommit langt i att
fungera kollaborativt identifieras och jamféras med grupper som inte kommit lika langt.
Darfor kommer jag att skicka ut en kort urvalsenkat till era larledare dar de pa tio punkter
ombeds vardera kvaliteten i sitt kollaborativa larande. Utifran detta kan jag sedan vélja ut
nagra fa sammanhang som jag studerar ndrmare genom att intervjua larledare och
deltagande larare.

Jag planerar att skicka ut min inledande urvalsundersokning direkt efter pasklovet.

Min handledare &r Maria Jarl, doktor i statsvetenskap och universitetslektor i
utbildningsvetenskap vid Goteborgs Universitet.

Valkommen att hora av dig om du har fragor kring detta!
Med tacksamma halsningar,
Lena Géthe

lena.gothe@pluspil.se
tel. 070517 81 01
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Bilaga 2 Foljebrev till webbaserad enkat om kollaborativt
larande

ADK, kollaborativt lirande i Varberg, urvalsundersdkning

Hej lérledare!

Jag heter Lena Gothe och skriver just nu en Masteruppsats i1 utbildningsledarskap vid
Goteborgs Universitet. Min forskning handlar om vilka forutséttningar som framjar det
kollaborativa lirandets inre samarbete. Jag har valt att forligga min studie till era ADK-
largrupper i Varberg eftersom ni kommit sé langt i att arbeta kollaborativt. Jag har ju ocksd
haft glddjen att fa traffa flera av er i en processledarutbildning. Maria Wirén, er
utvecklingschef, har givit sitt godkdnnande till denna undersdkning samt delgivit mig era
mejladresser via Kristofer Karlsson.

Jag planerar att vilja ut fyra av era grupper for att studera ndrmare i en intervju. For att f4 syn
pa vilka largrupper jag ska vilja ér jag glad om du kan tinka dig att svara pa en kort
urvalsunders6kning som tar 10 minuter. Jag vore tacksam om du kan svara senast den 30 april
(Valborgsmissoafton).

Du kommer att fa vardera 10 pastdenden om kollaborativt ldrande. Jag vill att du gor en
vérdering av 1 vilken utstrackning vart och ett av pastdendena dr verklighet i det kollaborativa
larande som du och din largrupp bedriver. Jag ber dig att virdera mellan foljande virderingar:
obefintligt, till viss del forekommande, forekommande, i hog grad forekommande.

For varje pastdende kryssar du bara i den ruta som du tycker stimmer. Kom ihég att det bara
ar din egen largrupp och dess arbete du ska vérdera, inte hur det generellt ser ut pd din skola.
For att komma till undersokningen gir du in pa www.socrative.com

Tryck pa student login lingst upp till hoger pé startsidan.

Skriv in foljande rumsnummer: 2752270

Ange ditt namn och tryck pa ”done”.

Ga igenom de olika pastdendena genom att trycka pa pilarna (du kan ocksa ga tillbaka till ett
tidigare pastdende). Nar du vérderat tio av tio pastdenden trycker du pa "Finish quiz". Efter
det fir du en fraga ”Are you sure you want to finish the quiz?" Tryck d& "Yes"! Da kommer
det att std: "You've completed the current activity. Waiting for the next to begin..." Sting da
bara ner webbldsaren!

(Pastdendena har jag omarbetat frdn Andy Hargreaves och Michael T. O’Connor
Collaborative professionalism — when teaching together means learning for all, 2018. Det dr
en mycket intressant bok om kollaborativt ldrande.)

Tack for att du hjélper mig att bidra till forskningen om ldrares ldrande!

Lena Géthe
tel: 070 517 81 01
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Bilaga 3 Underlag for webbaserad enkat om kollaborativt

larande

Den kollaborativa professionalismens 10 grundsatser

Virdering

1.

Kollektiv autonomi. Lararna dr mer oberoende av den byrékratiska auktoriteten ™ top-
down”. Samtidigt &r de mer beroende av varandra. Larare ges och tar auktoritet.

Kollektiv effektivitet. En gemensam Overtygelse om att larare tillsammans kan gora
skillnad for de elever som de undervisar.

Kollaborativt undersokande. Lararna undersoker iterativt (upprepande och cykliskt)
problem och mgjligheter i syfte att utveckla eller férédndra undervisningen. Detta
kollaborativa undersdkande ar inbéddat i undervisningen varje dag.

Kollektivt ansvar. Lararna har en dmsesidig skyldighet att hjdlpa varandra forma den
bidsta undervisningen for sina gemensamma elever.

Kollektivt initiativ. 1 en kollaborativ professionalism &r det farre individuella initiativ
men mer kollektiv initiativkraft. Grupper av starka individer dr engagerade i att hjélpa
och ldra av varandra.

Omsesidig dialog. Djupa och ibland ocksé svéra dialoger om forstaelsen av lirande,
tolkningar av laroplanen, elevers utmanande beteende mm &4ger ofta rum. Olika
stdndpunkter virderas och ses som utgdngspunkt for lirande. Feedbacken ar uppriktig.
Deltagarna ”skyddas” av bestimda samtalsstrukturer. Dessa vérnar klargérande,
lyssnande och dialog snarare én diskussion.

Gemensamt arbete. Team planerar och genomfor undervisning, gor kollegiala
observationer, foljer upp och utvirderar, diskuterar elevers arbete o0.s.v. Som redskap o
detta anvénds fastlagda kollaborativa ldrmodeller.

Gemensam forstdelse av mening och syfte: Det handlar hir om utbildningens hdgre mal,
de mal som mojliggor £6r och uppmuntrar unga ménniskor till att utvecklas som
individer som kan leva liv och finna arbete som bar en mening, bade fér dem sjilva och
samhéllet.

Eleverna dr involverade i det kollaborativa ldrandet. 1 fullt utvecklad kollaborativ
professionalism &r elever, tillsammans med sina ldrare, engagerade i utvecklingen av
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undervisningen.

10. Den stora bildens tdnkande. Lérarna, ja alla i skolans sammanhang, ser, lever och skapar
den vision som skolan vill vara.
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Bilaga 4 Forfragan om att medverka i intervjuundersokning
Hej X!

Jag skriver till dig fOr att jag gérna skulle vilja intervjua dig. Som jag skrev infor
webbenkéten skriver jag en masteruppsats i1 utbildningsledarskap vid Institutionen {for
Pedagogik och Specialpedagogik vid Goteborgs Universitet. Min forskning handlar om vilka
forutséttningar som framjar det kollaborativa larandets inre samarbete.

Utifrén den analys jag gjort av den webbenkit jag genomforde bland larledarna i din kommun
har jag gjort en analys. I den visar det sig att din uppskattning av ert largruppsarbete ar av
sarskilt intresse for min fortsatta undersokning. Jag vore dérfor mycket tacksam om du kan
tanka dig att hjalp till i forskningen kring hur ldrare skapar ett kvalitativt kollegialt larande.
Jag kommer att intervjua ett fatal larledare i din kommun. Ingen annan &n du och jag kommer
att fa veta hur just du svarat pa mina fragor. For att inte missa nagot av det du séger och for att
underldtta kommande analysarbete ber jag om ditt medgivande att fa spela in vart samtal med
en enkel ljudupptagning via min mobiltelefon.

Jag tror att intervjun tar ungefir en timme men det kanske ar sékrast att boka in tva timmar for
att vi inte ska kénna oss stressade. I ett andra steg skulle jag ocksé vilja genomfora ett samtal
(en sé kallad fokusgrupp) med hela din largrupp (dir ocksé du skulle ingd). Samma villkor
skulle gilla for detta samtal.

Om det dr sd att du &r positiv till att stélla upp skulle vi till att boérja med boka in intervjun
med dig. Jag kan komma nér som helst under de kommande tvé veckorna (utom torsdag den
23 maj).

Kan du tinka dig att bidra och nér skulle det i sé fall passa dig? Hor av dig om du har nagra
fragor.

Med vénliga hélsningar,
Lena Gothe

tel: 070 517 81 01
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Bilaga 5 Intervjuguide for intervjuer av largruppsledarna

Formell information:

Hur ldnge har du arbetat pé skolan?

Vilka dmnen har du i undervisningen? Vilket/vilka dmnen &r representerade i din largrupp?
Hur ménga deltar i largruppen? Hur lédnge har din largrupp arbetat tillsammans?

Hur ldnge har du varit en del av din largrupp? / Hur linge har du varit ledare i gruppen?

Jag tinkte borja med att stiilla frigor om forutsittningarna for ert arbete i lirgruppen
Kan du berétta om hur du uppfattar largruppens uppdrag? (Hur ser largruppens mandat ut?)
Kan du berétta om hur du uppfattar ditt uppdrag som lérledare? (Hur ser lirledarens mandat
ut?)

Beskriv hur du uppfattar din roll som ldrledare i relation till din rektors nér det géller det
kollegiala larandet?

Vad uppfattar du att det &r tinkt att ni ska dgna er at i largruppen?

Vilka resultat tror du att era 6verordnade forvintar sig av ert largruppsarbete?

Kan du berétta om hur ni organiserar ert largruppsarbete? (t ex hur ofta ni triffas, vad ni gor
under era mdten mm.)

Beritta om saddant som frimjar respektive riskerar att hindra ert arbete.

Nu tinkte jag att vi ska prata mer om hur ni ligger upp arbetet och hur samarbetet i er
grupp organiseras

Vilka ér dina forvantningar pd hur man beter sig i en largrupp? Vilka forvéntningar tror du att
de andra i gruppen har pé varandras beteende?

Hur ser du pé rollen som ldrledare i largruppen?

Hur ser du pé rollen som deltagare i largruppen?

Kan du beskriva for mig hur ni gor for att veta vad ni ska arbeta med under ett méte eller
under olika delar av ett méte? Beskriv vad du uppfattar avgor vilka fragor som ni arbetar med!
Beskriv hur ni kommer fram till hur ni ska samarbeta under ett méte? Beskriv hur ni kommer
fram till hur ni ska samarbeta under olika delar av ett méte? (Finns det ndgon som, i hogre
grad dn resten av gruppen, bestimmer hur arbetet i gruppen ska genomforas?

Hur gor ni for att fa syn pa resultat i ert largruppsarbete.

Hur samarbetar ni for aktivitet och delaktighet i largruppen?

Beskriv hur ni delar kunskaper, formégor och erfarenheter 1 largruppen?

Ert delade ansvar for elevernas ldrande, hur skulle du vilja beskriva det?

Finns det ndgot som man inte bor gora som deltagare i er largrupp?

Finns det ndgot mer du skulle vilja berdtta om hur samarbetet fungerar?

Slutligen tinker jag stilla frigor om syftet med ert arbete

Beskriv hur du uppfattar syftet med ert ldrgruppsarbete.

Varfor tror du att Varbergs kommun valt att arbeta i ADK?

Varfor tror du att just ni &r sammansatta i en largrupp?

Vilken &r din uppfattning av vad det ger att ingé i er largrupp? Vad tror du att resten av
gruppen har for uppfattning kring detta?

Beskriv vilka delar av lararuppdraget du anser att ni utfor i largruppen?

Vilken ér din bild av varfor en larledare behovs 1 gruppen?
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Finns det ndgot du anser att ni behover utveckla nér det giller formerna for ert samarbete?
Finns det ndgot du anser att ni behover utveckla nér det giller hur ni anvénder er av varandra i
largruppen?

Vad betyder tillit i largruppsarbetet for dig?

Hur skulle du beskriva ert gemensamma ansvar for elevernas larande?

Beskriv hur ert ldrande forhaller sig till elevernas ldrande.
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