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Syfte: Syftet ar att undersdka vilka faktorer som méjliggor och begrénsar kollegialt larande i
en samtalspraktik samt genom aktionsforskning undersoka hur samtalspraktiken kan
utvecklas for att skapa béattre forutsattningar for kollegialt larande.

Teori: Teorin om praktikarkitekturer (Kemmis & Grootenboer, 2008) har anvénts for att
analysera hur kulturella-diskursiva, materiella-ekonomiska och social-politiska
arrangemang mojliggor och begransar den samtalspraktik som kannetecknar kollegialt
larande.

Metod: Ansatsen till den hér studien &r aktionsforskning och tre aktioner genomférdes for att
mojliggora att samtalspraktiken skulle kunna skapa béttre forutsattningar for kollegialt
larande. Datamaterialet som har samlats in bestar av inspelningar av den
samtalspraktik som har studerats och self-reports som deltagarna har skrivit.
Inspelningarna har analyserats utifran hur manga ord varje deltagare séger, hur manga
ganger deltagare avbryter varandra och vilka fragestéllningar som anvénds. Self-
reports har analyserats med hjalp av en kvalitativ textanalys. Teorin om
praktikarkitektur har anvénts for att lyfta fram vad som mojliggor eller begransar
kollegialt larande i den studerade samtalspraktiken.

Resultat: De tva forsta amneskonferenserna spelades in och transkriberades i syfte att analysera

vad som var kénnetecknade for samtalspraktiken. Resultatet visar att det fanns
begrasningar som paverkades av samtalspraktikens praktikarkitektur. Begrasningarna
var att syftet med &mneskonferensen var otydligt, samtalstiden mellan deltagarna var
ojamnt fordelad, det var manga som avbrot varandra i samtalet och det anvéandes fa
oppna fragestallningar. Utifran det har resultatet bestamde deltagarna att syftet skulle
tydliggoras i borjan pa varje amneskonferens, en samtalsmodell med hjélp av talkort
skulle anvénds for att utjamna samtalstiden samt lugna ned tempot i samtalet och en
stodmall med 6ppna fragor for att underlatta att kunna stalla fragor till varandra.
Resultatet fran @amneskonferens fyra och fem visar att aktionerna mojliggjorde att
samtalspraktiken utvecklades da syftet med varje amneskonferens blev tydligare,
samtalstiden blev jamnare fordelad och antal tillfallen som deltagarna avbrot varandra
minskade. Daremot 6kade inte antal 6ppna fragestallningar i samtalspraktiken mellan
deltagarna. Genom aktionerna tillsattes en ny praktikarkitektur som méjliggjorde en
forandrad samtalspraktik.



Forord

Nér jag sokte in till en nordisk masterutbildning i pedagogik med inriktning aktionsforskning
var det med en viss bavan. Skulle jag verkligen klara av en uthildning pa den hér nivan och
samtidigt arbeta heltid? Nu fyra ar senare &r utbildningen klar och tack vare att utbildningen
till stor del har kunnat knytas till min egen praktik i skolan samt alla fantastiska larare som
har ansvarat for undervisningen pa NoMIA-programmet har jag under tiden aldrig tvivlat pa
att jag gjorde ratt som valde att soka till utbildningen.

For att klara att arbeta heltid och ldsa pa 50% under sa lang tid kravs en familj som har full
forstaelse for att manga helger enbart gar at till att studera, den familjen har jag och det har
varit en forutséttning for att lyckas.

Slutligen vill jag tacka min handledare Helena Wallstrom som verkligen har varit ett viktigt
stdd och lyckats att lotsa mig igenom den médosamma process som ett uppsatsarbete ar.

Helen Lindell
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Inledning

Idag arbetar de flesta skolor med nagon form av kollegialt larande och sa gor dven den skola
som jag arbetar pa. Kollegialt larande ses enligt ledningen pa min skola som en
grundforutsattning for skolutveckling och mycket tid ges i kalendariet for att ge
forutsattningar for detta arbete. Vi har dven ett arbetstidsavtal med 40+5 h istallet for 35+5 h i
veckan for att kunna skapa basta mojliga forutsattningar for samverkan och kollegialt larande.
Kollegialt larande pa var skola innebar att larare traffas i olika konstellationer vid bestamda
tider for att tillsammans i en samtalspraktik skapa ett larande utifran ett givet tema.
Samtalspraktiken ses som den nyckel som ska leda till ett larande. Detta véacker fragan om
samtalspraktiken har de forutsattningar som verkligen kravs for att skapa ett framgangsrikt
kollegialt larande och om man kan utveckla samtalspraktiken genom att férandra
forutsattningarna i samtalet. Jag har darfor valt att i en aktionsforskningsstudie undersoka hur
man kan utveckla samtalspraktiken tillsammans med nagra kollegor.

Kollegialt larande har vuxit sig allt starkare under senare ar vilket man inte minst kan se
genom att gora en enkel sékning via Google som 2016 gav 84 000 traffar (Arevik, 2016) och
jamfora det med resultatet av en sokning idag (20-02-23) som da ger ungeféar 216 000 traffar.
Men lararyrket har av tradition préaglats av ensamarbete och det har inte varit en sjalvklarhet
att man ska dela med sig av erfarenheter och kunskap (Asén Nordstrém, 2017). Den
omstrukturering av skolan som skedde under senare delen av 1980- och hela 1990-talet
innebar att lararnas professionalisering betonades och att skolutvecklingen nu skulle drivas i
hogre grad av lararna sjalva (Blossing, 2003). | en gemensam skrift som tar upp
skolutveckling for 2000-talet fran Svenska Kommunforbundet, Lararforbundet och Lérarnas
Riksforbund (1998) betonas vikten av att lararna utvérderar och reflekterar éver sitt arbete
bade individuellt men ocksa gemensamt med andra. | texten lyfts det fram som betydelsefullt
att larare samverkar i olika forum kring olika mal pa skolan. Aven Skolverkets
lagesbedomning 2013 visar pa att den kompetensutveckling som sker tillsammans med
arbetskollegor far storre effekt i verksamheten &n om den sker individuellt. Skolverket (2013)
drar slutsatsen att det ar viktigt att staten, huvudmannen, rektorerna samt lararna skapar
forutséttningar for en kollegial samverkan. De statliga satsningarna "Matematiklyftet”,
”Handledning for lirande” och “Lislyftet” kan ses som exempel pa detta. “Lyften” bygger pé
kollegialt larande dar larare ska ta del av forskningsartiklar, diskutera dessa pa de
gemensamma traffarna, genomfora uppgifter i den egna praktiken samt ta med reflektioner
kring dessa till traffarna (Larportalen, Skolverket, 2020).

Enligt Dixon (1994) bestar en organisation som har formagan att ’1dra” av individer som &r
villiga att dela med sig av sina kunskaper och erfarenheter. Om individer behaller det som de
lar sig for sig sjalva riskerar organisationens larande att utebli. Men fragan ar om det ar sa
enkelt att det racker att larare pa en arbetsplats delar med sig av sina kunskaper och
erfarenheter for att fa en larande organisation med ett utvecklat kollegialt larande. En person
som problematiserar kollegialt larande ar universitetslektor Lars Svedberg (2016b). Han
ifrdgasatter om resultatet av det kollegiala larandet star i relation till de resurser och tid som
l4ggs ned och menar att kollegialt larande skulle kunna ses som “Kejsarens nya klader”. Han
anser att det ar svart att avgora om kollegialt larande verkligen leder till att elevers resultat
forbattras da manga faktorer paverkar elevernas kunskapsresultat. Svedberg pekar pa att
metoder och verktyg for hur kollegialt larande ska ga till ar avgérande for om det blir
framgangsrikt eller inte. Da det pa min skola bade tidsmassigt och ekonomiskt laggs ned
mycket resurser for att fa till samverkan mellan larare och ge forutsattningar for att skapa



kollegialt larande ar det viktigt att fa kunskaper om hur samtalspraktiken fungerar idag och
hur man kan utveckla den i annu hogre grad for att skapa ett larande hos lararna.

Nér nu kollegialt larande som begrepp har blivit allt vanligare finns det forskare som
samtidigt hojer ett varningens finger for att det riskerar att bli urvattnat (Blossing och
Wennergren, 2019; Larsson, 2019). Enligt Skolverket kan kollegialt larande beskrivas som en
sammanfattande term for kompetensutveckling dar kollegor l&r av varandra (Larportalen,
Skolverket 2020). Exempel pa nagra varianter ar: kollegahandledning, professionella
larandegemenskaper, teacher learning community (TLC) och handledning. Stoll, Bolam,
Mcmahon, Mallace och Thomas (2006) menar att det inte finns en universell definition av
kollegialt larande utan kollegialt larande far olika betydelser beroende pa i vilken kontext
begreppet anvands inom.

Da min aktionsforskningsstudie riktar intresset mot kollegialt larande och begreppet kan fa
manga olika betydelser beroende pa i vilket sammanhang det anvands i har jag valt att
definiera hur kollegialt larande ska forstas i min studie. Jag kommer nedan att presentera tva
olika definitioner av kollegialt larande for att sedan tydliggora hur kollegialt l&rande ska
forstas i min studie.

Den forsta definitionen av kollegialt larande &r Skolverkets definition. Definitionen anvands
for att beskriva den kompetensutveckling som forvantas ske genom léarares arbete med
Skolverkets olika moduler som manga skolor har som utgangspunkt for arbetet med kollegialt
larande. Skolverkets definition av kollegialt larande innebar att man forstar kollegialt larande
som tvadelat, individuellt och kollektivt. Kollegialt larande tar sin utgangspunkt i individuellt
larande: “en sammanfattande term for olika former av professionsutveckling dar kollegor
genom strukturerat samarbete tillagnar sig kunskap i den dagliga praktiken” (Larsson 2019, s.
1). Skolverket ger exempel pd detta genom definitionen “Det 4r nir kollegor samarbetar eller
samtalar pa ett strukturerat satt for att tillagna sig kunskap och fardigheter, eller for att battre
forstd ndgot om sin egen undervisning med hjélp av sina kolleger” (Larsson, 2019 s. 1).
Larsson pekar pa att den hér definitionen fokuserar pa larares individuella larande medan det
kollektiva larandet har som utgangspunkt att man gemensamt ska utveckla arbetet.
Definitionen som Larsson (Skolverket, 2019) ger dr: “En process dér individer 1 det dagliga
arbetet utvecklar sin kompetens i samverkan med andra, och samordnar och integrerar detta
larande till nya gemensamma handlingsstrukturer i sitt arbete” (s. 2).

Den andra definitionen av kollegialt larande, som Blossing och Wennergren (2019) star
bakom, fokuserar mer pé skolans hela utveckling dn pa sjalva individens (lararens) utveckling
Blossing och Wennergren (2019) definierar kollegialt larande som:

Kollegialt ldrande stéar for olika former av gemensamt arbete, dar kollegor
tillsammans undersoker sambandet mellan undervisning och larande. Samarbetet
genomsyras av systematik, dokumentation, analys och kritisk granskning d&r man
utvecklar gemensam kunskap genom att bade lara av varandras erfarenheter och ta
tillvara befintlig kunskap inom omradet. Den vetenskapliga grunden &r en
forutséttning, liksom att bidra till beprovad erfarenhet (s. 15).

I den hér definitionen blir det inte enbart den individuella l&rarens utveckling som ar i fokus
utan att det kollegiala larandet ska leda till en skolfoérbéattring for hela skolan. Blossing och
Wennergrens definition klargor att det kollegiala samtalet inte bara kan besta av ett l6st

strukturerat samtal mellan kollegor d&r man utbyter erfarenheter med varandra utan att flera



kriterier behdver uppfyllas for att det kollegiala samtalet ska leda till en professionsutveckling
som i sin tur leder till den lokala skolans utveckling.

Jag har i min studie valt Blossing och Wennergrens (2019) definition av kollegialt larande
som ocksé liknar Popp och Goldmans (2015) definition av professionellt 1irande i "Teachers
profesional learning communities”. I enlighet med deras definition beskriver jag
professionellt larande som en individuell och kollektiv pedagogisk forstaelse som fordjupas
genom social interaktion och samtal som framjar den kollektiva konstruktionen av kunskap.
Kollegialt larande ska alltsa bidra till utvecklandet av gemensam kunskap och jag &r
intresserad av att utforska hur det kan ga till pA min egen skola. Jag har valt att gora en
aktionsforskningsstudie dar jag tillsammans med nagra larare som undervisar i samma amne
forsoker utveckla samtalspraktiken genom att planera for aktioner, genomféra dem,
dokumentera processen samt gemensamt reflektera dver dess resultat. Att fa kunskap om den
egna samtalspraktiken gor det mojligt att utveckla de verktyg som behovs for att skapa en
samtalspraktik som har forutséttningar for ett framgangsrikt kollegialt larande som kan bidra
till att fler elever lyckas i skolan. Studiens ambition &r ocksa att bidra med kunskap om larares
kollegiala larande vilket ocksa Forssten Seisser (2019) menar har i obetydlig grad teoretiserats
och att det finns behov av forskning som kan bidra med kunskaper om det kollegiala
samtalets komplexitet. Det ar ocksa en del av den har studiens ambition.

Syfte och fragestallningar

Syftet &r att undersoka vilka faktorer som mdojliggor och begrénsar kollegialt 1arande i en
samtalspraktik samt genom aktionsforskning undersoka hur samtalspraktiken kan utvecklas
for att skapa forutséttningar for kollegialt 1arande.

Forskningsfragor

1. Vad kannetecknar den radande samtalspraktiken utifran praktikarkitekturen?
2. Hur forandras samtalspraktiken genom att man tillfér en ny praktikarkitektur?
Malet &r att genom aktioner utveckla samtalspraktiken for kollegialt larande sa att skolans

forbattringskapacitet starks och bidrar till att fler elever far mojligheter att utvecklas sa langt
som mojligt.



Forskningsoversikt

Jag har valt att s6ka forskning om kollegialt larande i samtalspraktiker och grupprocesser.
Kollegialt larande ar det nyckelbegrepp som anvénds for de forum dar larare traffar varandra
med syfte att utveckla ett professionellt larande. | det samtal som sker kan bade
samtalsprocesser och grupprocesser ha betydelse for att mojliggora eller begransa att ett
professionellt larande sker.

Kollegialt Iarande i samtalspraktiker

Stoll, Bolam, Mcmahon, Wallace och Thomas (2006) har gjort en forskningsgenomgang av
vetenskaplig litteratur kopplad till kollegialt larande?!. Stoll m.fl. (2006) har féljande
fragestéllningar i sin forskningsartikel:

Vad ér kollegialt larande?

Vad gor det kollegiala larandet effektivt?

Vilka processer anvands for att skapa och utveckla ett effektivt kollegialt larande?
Vilka andra faktorer hjalper eller hindrar skapandet och utvecklandet av ett effektivt
kollegialt larande?

e Ar det kollegiala larandet hallbart éver tid?

Stoll m.fl. (2006) menar att det inte finns en universell definition av kollegialt l&rande
(professional learning communities) och att det finns olika betydelser beroende pa i vilken
kontext det anvands inom. Daremot verkar det finns en bred internationell konsensus som
foreslar att det ar nar en grupp manniskor delar erfarenheter och kritiskt reflekterar och staller
fragor om den egna praktiken i en pagaende, kollaborativt, inkluderande, samt
larandeorienterat sétt. Enligt Stoll m.fl. s& finns det enligt forskningsgenomgangen fem
betydelsefulla karaktarsdrag for att beskriva kollegialt larande: delade visioner och varden,
kollektivt ansvar, professionell reflektion, kollaboration dér grupp, likvél som individuellt,
larande frdmjas. Enligt forfattarna identifierade de i forskningslitteraturen dven tre andra
karaktarsdrag av betydelse: tillit, respekt och support mellan personal vilket innebéar en
skolkultur som inte enbart bygger pa sma grupper av personal utan inkluderar all personal och
som ar 6ppen for idéer och larande dven utanfor skolan. Resultatet enligt Stoll m.fl. visar att
det inte &r latt att bygga ett effektivt kollegialt larande. Det finns paverkansfaktorer bade
internt och externt som kan framja eller allvarligt hdAmma utvecklingsprocesser. Men resultatet
enligt Stoll m.fl. (2006) visar ocksa att det verkar vara vart att Iagga ner det har arbetet for att
skapa och utveckla ett kollegialt larande.

Liljenberg (2018) har i en studie intresserat sig for distribuerat ledarskap. Hon anvander
begreppet professionella larandegemenskaper for de olika forum dér larare traffas for
gemensamt larande och utveckling. Liksom kollegialt larande finns inte en enhetlig definition
av begreppet, men enligt Liljenberg finns en hdg grad av 6verensstammelse av inneborden av
begreppet professionella larandegemenskaper:

Professionella larandegemenskaper kan anses kannetecknas av medarbetare som i en tillitsfull
relation och gemensamt larorienterat arbete kontinuerligt reflekterar kring och kritiskt granskar

! Artikeln anvénder professional learning communities” som jag hir har valt att Sversitta till kollegialt lirande.



sin praktik i syfte att stirka sin gemensamma kunskap for att framja elevernas larande (Harris &
Jones, 2010, beskriven i Liljenberg, 2018, s. 106)

Enligt Liljenberg har de professionella larandegemenskaperna visat sig ha betydelse for
skolors forbattringskapacitet men att tro att inrattandet av dessa ar en losning pa alla problem
ar allt for enkelt. Larandegemenskaper &r varken bra eller daliga utan det &r beroende pa de
medarbetare som ingar och i det ssmmanhang som larandet sker. Det innebér enligt
Liljenberg att larande och aktiviteter som sker i samtalet bade kan befasta det radande
forhallningssattet och skolkultur likval som att utmana det som ar etablerat som norm. Det
kan da leda till att den professionella larandegemenskapen bade kan bidra till skolutveckling
men aven begransa forbattringskapaciteten. Liljenberg menar att det ar darfor av betydelse att
ta reda pa vad som dr avgorande for att ’larandegemenskaper ska kunna definieras som
”professionella” genom sitt bidrag till organisationens forbéttringskapacitet” (s. 107).

I Jarl, Blossing och Anderssons (2017) studie om vad som kannetecknar skolor som &r
framgangsrika visar resultatet att i en jamforelse mellan skolor som var framgangsrika med
skolor som inte var framgangsrika hade det kollegiala samarbetet betydelse. De
framgangsrika skolorna kannetecknas av gemensamma normer om betydelsen av att
samarbeta, dela varandras erfarenheter och stddja varandra. De skolor som inte var
framgangsrika i studien hade oftast inte en organisation kring kollegialt larande och i de fall
det fanns var fortfarande normen att man inte delade med sig av sitt arbete. Normen som
kunde gilla var att “ensamarbete ir lag” (s. 144). Aven pa de framgangsrika skolorna fanns
det exempel pa larare eller grupper av larare som ville prioritera sitt eget arbete med den egna
elevgruppen men till skillnad fran de icke framgangsrika skolorna sa fanns det etablerade
forum pa skolan for kollegialt larande. Deras forskningsstudie visar pa betydelsen av
kollegialt samarbete och att det ar en framgangsfaktor for att kunna utveckla verksamheten sa
att elevers kunskapsresultat hojs.

Langelotz (2014) har i sin avhandling fokuserat pa larares yrkesskicklighet och hur den
kommer till uttryck och skapas med hjélp av kollegahandledning i nio steg. Langelotz
intresserade sig dven for att studera vad som hindrar och mojliggor larares fortsatta
professionella larande. Teorin som avhandlingen utgar ifran &r praktikarkitektur. Ett viktigt
resultat ar att professionell och personlig utveckling kan uppnas genom kollegahandledning
samt att demokratiska processer 6kade under dessa kollegiala méten. Det verkade aven fa
effekt i klassrumsundervisning samt i méten mellan mentor och vardnadshavare. Resultatet
visar ocksa hur effekterna av kollegahandledningen paverkades av bade globala och lokala
paverkansfaktorer. Ett exempel som tas upp &r att nar det var budgetnedskarningar som
paverkade skolan sa flyttades fokus fran larares behov av pedagogisk kunskap till att se elever
som kostnader. Det framkom &ven att kollegahandledningen i vissa fall ledde till att larare
disciplinerade varandra genom erkannande, tillrattavisningar och differentiering.

Effekterna av det kollegiala larandet kan ocksa begréansas av risktankande och osakerhet hos
larare. Twyford, Le Fevre och Timperley (2017) menar att dessa faktorer kan ligga bakom
varfor larare allmant ses som motstandare till forandring. Forfattarna havdar att forvanansvart
lite & kant om begreppet risk eller effekten av risk i koppling till skolutveckling. Deras
forskningsstudie undersokte vilket inflytande larares kansla av risk hade pa deras
meningsskapande av professionellt larande och utveckling med syfte att forbéattra
klassrumspraktiken. I studien anvénds en sa kallad risklins” och den har som syfte att ge
andra forklaringar till larares motstand till forandring an de traditionella. Risklinsen i den har



studien riktas mot larares respons till forandring och undersokte osékerhet som en aspekt av
forandring. Risk och osédkerhet &r en del av larandet och kan ligga bakom att det finns en
Oppen motvilja mot att ersatta det som &r tryggt och bekvamt med nytt larande. Twyford, Le
Fevre och Timperley (2016) menar att det &r viktigt att inte skuldbelégga larare fér motviljan
till forandring. Det kan l&tt leda till att andra orsaker till motviljan ignoreras eller bortses
ifran. Det som kravs for att forbattra resultaten av larares professionella larande &r

”acknowledging risks, sharing of responsibility for learning, and support for risk taking”
(5.97).

Popp och Goldman (2015) menar att forskning till 6vervagande del visar att larares
kunskapsbyggande i larares professionella larandegemenskaper (teacher profesional learning
communities) saknar den aktivitet och de samtal som kan kopplas till kunskapsbyggande i
skolorganisationen. Forskningsrapporter visar att larargrupper har svarigheter att ga fran att
vara artiga till att bli kritiska. | Popp och Goldmans (2015) studie studeras diskursen av tre
grupper med grundskoleldrare i USA for att faststalla om och hur det avsedda syftet med den
kollegiala traffen samt de relaterade uppgifterna till moétet hade betydelse for att stodja en
kollektiv konstruktion av pedagogisk kunskap. Resultatet visar att det finns ett Okat
kunskapsbyggande i de kollegiala traffar som fokuserade pa att diskutera bedomning av
elevresultat. Dessa samtal kannetecknades i hogre grad av diskussioner kring elevers
kunskapsresultat och vad som kravs for att elever ska na ett visst mal. De moten som hade
fokus pa larares undervisningspraktik tenderade daremot snarare att handla om lararnas
handlande och inte om hur deras handlade paverkade elevernas kunskapsresultat. Popp och
Goldman (2015) menar att studiens resultat bekréftar tidigare forskningsresultat som har visat
att nar larare diskuterar undervisningsmetoder eller kring hur de instruerar i olika
undervisningssituationer saknar ofta samtalen fragestallningar dar lararna utmanar varandra.

Veronica Sulau (2019) har i sin avhandling intresserat sig for vad som hander i larares
samtalspraktik under implementeringen och genomférandet av en nationell
kompetensutvecklingsinsats i form av mattematiklyftet. Hennes studie visar att lararna som
deltog i studien definierade kollegialt larande pa olika satt. Studien visar ocksa att lararna
under genomférandet av mattematiklyftet aldrig ndmner hur de kollegiala samtalen ska leda
till ett Iarande som leder till att de utvecklas som mattelérare. Detta menar Silau (2019) leder
till att kollegialt larande endast reduceras till ett mal i sig sjalv dar betoningen hamnar pa
kollegial snarare @n pd ett larande. ”Krasst utryckt, nér ldrare sitter tillsammans och pratar om
matematik- eller allméndidaktiska fragor, da dr malet uppnatt” (s. 181). Studien visar att
kollegialt larande inte per automatik sker nar larare samtalar. Inte heller néar det finns en tydlig
samtalsstruktur och ett vetenskapligt forankrat material att utga ifran med strukturerade fragor
som ska leda till reflektioner. Stilau (2019) menar for att fa ett framgangsrikt kollegialt
larande kréavs det mycket hart arbete med bade strukturerna i samtalet och kulturen i den
grupp av larare som deltar.

I matematiklyftets kollegiala larande finns en samtalsledare som leder samtalen vilket gor
Asén Nordstrom avhandling Pedagogisk handledning tanke och handling - en studie av
handledares larande (2014) intressant. Hon har i sin avhandling intresserat sig for att fa mer
kunskaper kring pedagogiska handledares larande och hur de utvecklar handledarkompetens.
Utifran de observationer som Asen Nordstrém gjorde 2002 till sin licentiatuppsats kunde hon
urskilja i huvudsak fyra olika samtalsmonster:



1. Bekraftande samtal. | borjan ar ofta samtal bekraftande da samtalsledare och deltagare
bekraftar varandra genom att lyssna, nicka och humma instimmande. Detta kan vara
en dvergaende fas men kan aven befastas i gruppen.

2. Beféstande samtal. De bekraftande samtalen kan Gverga i befastande om inte
samtalsledare framgangsrikt kan bjuda pa motstand genom sina fragestallningar.

3. Synliggorande samtal. Om handledaren lyckas bjuda pa motstand kan samtalet
utvecklas till att synliggora vilka likheter och olikheter som finns inom ett
amnesomrade bland deltagarna.

4. Kunskapande samtal. Det har samtalet kdnnetecknas av att allas tankar far inflytande
over samtalet. | samtalet behandlas nya fragestallningar och det utvecklas nya satt att
tdnka samt att deltagarna ser nya sétt att handla i den egna praktiken.

I Asén Norstrém bok Kollegialt Larande, genom pedagogisk handledning och larande samtal
(2017) finns ytterligare ett samtalsmonster tillagt:

5. Samtal om samtalen. Det har samtalet handlar om att deltagarna samtalar om det
genomforda samtalet genom att stalla fragor om samtalet. Metakommunikationen ar
en viktig del i ett larande samtal da det bestar av tva samtal, ett samtal om sakfragan
och ett om sjédlva samtalet.

Asén Nordstrom (2014, 2017) har ocksa illustrerat ett antal samtal som skiljer sig at utifran
syfte med samtalet, hur samtalen leds och deltagarens satt att agera i samtalet utifran en
samtalstrappa.
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Figur 1. Samtalstrappan (Asén Nordstrém,2014, 2017)

Samtalen har delats in efter en parameter utifran yta och djup. Desto djupare ett samtal blir
desto mer krévs det av de som deltar i samtalet och de som leder samtalet. Samtalstrappan ar
tankt att illustrera hur den pedagogiska handledningen skiljer sig at fran andra samtalsformer.
Dessa samtal leds av en handledare vars funktion &r att fa fram likheter eller olikheter i séttet
att tanka mellan deltagare samt forsoker synliggora kopplingen mellan tanke och handling. En
av de slutsatser som Asén Nordstrém (2014) kommer fram till i sin avhandling &r att det
behdvs samtal som kopplar tanke till handling vilket kan vara avgdérande for hur
verksamheten kommer utvecklas.

Aven resultatet av Hardy, Rénnerman och Edward-Groves (2017) forskningsrapport tar upp
att samtalsledaren har en viktig roll for att utmana och leda larares reflektioner i kollegialt
larande. Hardy m.fl. forskningsrapport baseras pa ett aktionsforskningsprojekt i Australien



och syftet med deras forskning var att 6ka forstaelsen for aktionsforskning kopplat till
utbildning och da speciellt hur larares handlingar, samtal och pagaende relationer kan bli en
kalla till ett forandrat larande hos lararna. Hardy m.fl. séker kunskap om hur lararna
interagerar med varandra under de tidiga faserna av ett aktionsforskningsprojekt pa en
grundskola i Queensland i Australien. Praktikarkitektur anvénds som teoretiskt ramverk i
studien och sattet som lararna deltog i diskussionerna med sina kollegor om forutsattningarna
for deras praktik och hur den skulle kunna foréndras ses som bevis pa ”gorandet” (doings) av
att aktivt undersoka den egna praktiken. Detta var beroende pa pagaende samtal och sarskilda
”sdagande” (sayings) for att finga de grundlidggande forutsittningarna for
undervisningspraktiken och hur de kan utvecklas. Hur effektiva ”gérandet” och ”sdgandet”
var berodde pé speciella former av “relaterande” (relating) som karakteriserades av olika
grader av support, kritik, uppmaningar, évertygande, guidning och bekréftande. Hardy m.fl.
(2017) menar att samtalsledaren lyckades utmana och leda reflektionerna kring lararnas
praktik vilket bland annat ledde till att de utvecklade sina formagor. Resultatet visar att det
kulturell-diskursiva arrangemanget var tydligt pa det satt som lararna uttryckte sig nar de
pratade med varandra, lyssnade och larde fran diskussionerna vilket mojliggjorde att ett
forandringsarbete kunde ske. Det social-politiska arrangemanget av att ha méjlighet att oftare
kunna traffas (relating) tillsammans kring deras undervisningspraktik pa ett robust och
deltagande satt maéjliggjorde for dem att fortsatta diskussionerna och ga annu djupare in i
dialogerna. Resultatet visar tydligt att dessa diskussioner hjalpte till att forandra, skifta eller
“transformera” lararnas forstaelse av deras praktik under den tidiga fasen av
aktionsforskningens cykel.

Grupprocessers betydelse

For att kunna skapa ett framgangsrikt professionellt larande kan det vara av betydelse att det
finns kunskaper om de grupprocesser som kan hindra att detta sker. Granstréom har i sin bok
Dynamik i arbetsgrupper - Om grupprocesser pa arbetet (2006) intresserat sig for
grupprocesser i olika forum pa en arbetsplats och vilka forutsattningar som finns for att en
grupp ska fungera bra. Granstrom som ar professor i pedagogik samt legitimerad psykolog tar
sin utgangspunkt fran grupppsykologiska teorier och da bland annat Melanie Klein, Wilfred
Bions samt Irving Janis teorier. Granstrom (2006) menar att vuxenpedagogiken ar ofullkomlig
om man inte tar grupprocesser i beaktande som en viktig del av utvecklingen och att det ocksa
ar viktigt att undersoka vilka hinder som kan paverka larandet negativt i grupprocesser.
”Vuxnas larande och utveckling riskerar standigt att saboteras av omedvetna eller
undermedvetna kollektiva processer” (s. 135). De grupprocesser som kravs for att fa en
fungerande arbetsgrupp bestar framst av fem specifika villkor menar Dixon (1994, citerad i
Granstrom, 2006). Dessa villkor &r foljande:

e Oberoende av vilken roll eller position deltagaren har pa arbetsplatsen ska hens bidrag
tas till beaktande.

Alla ska kunna tala utan radsla for risken att bli bestraffad.

Asikter ska motas med respek.

Det som sdgs ska provas mot andras bidrag.

Odmijukhet bor visas mot egna asikter.



Om dessa villkor uppfylls kan det generera ett kollektivt kunskapsbildande och Granstrom
(2006) menar att det goda sammantradet” kan ha som syfte att I6sa problem som de enskilda
individerna som deltar i motet eller sammantradet inte hade klarat av individuellt.

En forskare som ocksa har intresserat sig for hur en grupp ska bli framgangsrik och produktiv
ar Paul Hare. I sin bok Groups, teams and social interaction (1992) redovisar Hare sina
forskningsresultat och placerar dem i kontexten av flera teorier och for en diskussion av nagra
tillampningar som kan konstrueras for analyser av olika sociala situationer. Hare (1992)
menar att grupper som bestar av personer vars personlighetsdrag gor det mojligt for dem att ta
initiativ, att agera sjalvstandigt och fungera tillsammans med andra blir mer framgangsrika
och produktiva. Om mojligheten finns sa utvecklas grupper olika beroende pa vilka
personlighetsdrag som deltagarna har. De som vérdesatter auktoritet skapar en byrakratisk
struktur for sitt samarbete medan de som vérdesétter intima relationer istallet skapar en
kollaborativ struktur. Nir en samtalsstruktur blir "tilldelad” en grupp blir den mer effektiv om
den passar gruppens personlighetsdrag. Hare (1992) har skapat en graderad skala utifran vad
som kénnetecknar en grupps kreativitet:

1. Uttryckande: Arbete som baseras pa det personliga behovet och som inte &r
kopplat till gruppens arbete.

2. Teknisk: Arbete som bygger pa rutin och att underhalla det arbete som redan
genomfors.

3. Uppfinningsrik: Deltagarna ger forslag pa alternativa sétt att 16sa problem eller
att fortydliga redan etablerade planer.

4. Nyskapande: Att deltagarna aktivt I6ser problem genom att introducera nya och
ovanliga synsétt.

5. Emergentive (ingen 6versattning): Diskussioner som &r integrerade och
insiktsfulla. I diskussionerna tolkas ofta det som har hant i gruppen och
erfarenheterna leder till ett nytt larande.

Svedberg &r en annan forskare som ocksa har intresserat sig for grupprocesser. Har ger i sin
bok Gruppsykologi — Om grupper, organisationer och ledarskap (2016a) en systematisk
genomgang av olika teoribildningar inom ledarskapsteori och gruppsykologi. Svedberg har i
sin forskning intresserat sig for av att skapa en nyanserad forstaelse av den dynamik som
praglar grupper, ledarskap och organisationsfragor. Tanken att olika grupper framgangsrikt
ska fungera utav sig sjalva anser Svedberg ar en ”psykologisk naiv forvintan”. Det finns en
tanke att det individuella arbetet ska kunna dverféras utan problem till en gruppkonstellation
och att det inte kravs nagon sarskild metodik da det ar vuxna som ska samarbeta vilket enligt
Svedberg kan fa forodande foljder. Ett medvetet arbetssatt &r av stor betydelse for att fa ett
framgangsrikt arbete i grupp och det innebér enligt Svedberg att klargora arbetets syfte,
innehall och process. Dessa dimensioner &r att arbeta med “’gruppens identitet”.
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Figur 2. Mening — inre motivation — tillit

(Fritt efter Svedberg, 2016a)

Ledningsdimensionen innebér att det finns nagon som ansvarar for helheten i arbetet
samt vilket syfte och mening arbetet har. Uppgiftsdimensionen innebdr att det finns
tydliga uppgifter eller uppdrag kopplade till syftet med mdotet. Gruppens
samspelsdimension innebadr att det finns stod for att skapa en fungerande
kommunikation i gruppen genom andamalsenliga rutiner, strukturer och metoder.
Svedberg (2016a) delar in samarbete i fem olika nivaer.

e Individuell niva: Den individuella friheten ses som viktig och varderas hogst.

e Trevlighetsniva: Den sociala samvaron ses som positiv och den kannetecknas
av historieberattande och ett visst utbyte av idéer kan ske. Nagra deltagare kan
ocksé ha behov av att ”prata av sig”.

e Samplaneringsniva: Man samplanerar utifran den egna yrkeskompetensen och
sina erfarenheter.

e Samverkansniva: Samplanering sker med ett visst innehall. Deltagarna utbyter
erfarenheter och de har dven hittat omraden att samarbeta kring dar olika
yrkesroller kompletterar varandra.

e Teamniva: | den har nivan har man slappt pa de invanda yrkesrollerna och har
utvecklande diskussioner om vardegrund och personliga forhallningsatt. Man
arbetar efter situationens krav och personliga kompetenser.

Svedberg betonar betydelsen av att gruppen klargér vad samarbete innebar sa att spelregler
och forvantningar blir tydliga da detta ocksa kan minska risken for konflikter och
missforstand. Svedberg poédngterar ocksa att vardagsspraket som anvands i professionella
sammanhang maste definieras sa att det far en relevant innebérd for sammanhanget.

Slutsatser fran forskningsgenomgangen

Genomgangen belyser att en samtalspraktik for kollegialt larande &r komplex och att
manga faktorer kan ha betydelse for om samtalspraktiken mojliggor ett professionellt
larande. Popp och Goldman (2015), Svedberg (2016a), Liljenberg (2018) och Siilau
(2019) har det gemensamt att de tar upp att det inte blir per automatik en positiv
skolutveckling for att ett ”géng” ldrare far en tid for att samtala. Det krdvs bade
metoder och verktyg for att skapa ett larande i det kollegiala samtalet. Granstrom
(2006) och Svedberg (2016a) tar bada upp att man maste ta grupprocesser i beaktande
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nér man anvander grupper som form fér samarbete och l&rande. Enligt Granstrom
(2006) krévs det att det finns kunskaper om grupprocesser och de hinder som kan
forstora ett framgangsrikt larande i grupp hos de personer som har ansvar for att
organisera och leda larandet. Svedberg (2016a) menar ocksa att det &r mycket viktigt
med ett medvetet arbetssatt i arbetsgrupper for att inte fa ”forédande” foljder.
Samtalsledarens roll kan da ses som betydelsefull i det arbetet vilket ocksa Hardy
(2017) m.fl. tar upp i deras forskning. Samtalsledarens roll var i Hardys studie viktig
da denne utmanade lararna samt ledde reflektionsarbetet i samtalen sa att samtalen
kunde fordjupas.

Nar jag nu ska genomfora en aktionsforskningsstudie med malet att utveckla samtalspraktiken
for kollegialt larande ar det enligt genomgangen viktigt att vi vagar utmana varandra och
forandra etablerade normer. Jag behéver ocksa vara medveten om de grupprocesser som kan
skapa ett hinder for genomforandet av detta enligt Granstrom (2006). Foérandringar kan leda
till ett risktdnkande och osékerhet hos larare belyser Twyford, Le Fevre och Timperley (2016)
i sin forskningsrapport och aven for min studie som bygger pa ett forandringsarbete ar det
viktigt ha en medvetenhet kring detta som faktorer som kan begréansa kollegialt larande. Min
forhoppning ar att min studie kan bidra med ny kunskap om vilka faktorer som kan ha
betydelse for att skapa ett framgangsrikt kollegialt larande.
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Metodologi

For att skapa en forstaelse for den kontext som samtalspraktiken befinner sig inom kommer
jag borja med att gora en kort beskrivning av skolan. Jag kommer sedan att beskriva teorin
om praktikarkitektur som ar det teoretiska- och analytiska ramverket i studien. Ansatsen till
studien ar aktionsforskning och jag kommer att beskriva dess grunder men ocksa hur den
anvands i studien. En beskrivning av forskningsprocessen och av vilka analysmetoder som
anvands for att analysera studiens resultat foljer sedan. Stycket avslutas med en diskussion om
studiens validitet, reliabilitet och forskningsetiska stéllningstagande.

Skolan som kontext for samtalspraktiken

Den samtalspraktik som har studerats och som vi genom olika aktioner férsokt att utveckla ar
en del av den skolkultur som praglar skolan som den ingar i. Jag kommer darfor att ge en kort
beskrivning av skolan. Skolan som ar med i den hér studien &r en f-6 skolan med ca 160
elever och ligger i en véstsvensk kommun. Det kollegiala samarbetet ses som en
framgangsfaktor av ledningen pa skolan och det har inneburit att pa skolan tillampas 40+5 h
arbetsvecka. Detta majliggor ett 6kat samarbete mellan lararna da en stérre del av arbetstiden
ar forlagd pa skolan.

Skolan har under en trearsperiod varit med i Skolverkets satsning “Samverkan for bista
skolan”. I satsningen har skolan fatt medel och hjélp att skapa en atgardsplan utifran de behov
som finns pa skolan och den kompetenshéjning som kravs for att uppna malen i
atgardsplanen. Det har bland annat inneburit att skolan har fatt kompetenshdjning i sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssatt och formativt forhallningssatt. Forstelararna pa skolan, varav
jag ar en, &r atta till antalet och har gatt hogskoleutbildning i de aktuella omradena for att
sedan pa skolan ha ansvar som larledare i den kompetensutveckling som bygger pa kollegialt
larande. Kollegialt larande pa skolan innebar att man har haft kollegiala samtal i bestamda
gruppkonstellationer utifran ett givet tema. Nar Skolverkets satsning avslutades hdstterminen
2018 fortsatte kollegialt 1arande utifran utbildningsinsatsen “Skriva sig till 1irande” som
Statens kommuner och regioner star bakom. Under lasaret 19/20 har det varannan tisdag
under ca 1 timma och 30 min legat &mneskonferenser i svenska och matematik. Jag har
tillsammans med en annan forstelarare ansvarat for innehallet i amneskonferensen i svenska.
Syftet med konferenserna har varit att utveckla amnet utifran olika prioriterade omraden.
Samtalspraktiken under amneskonferenserna har ocksa varit studiens undersokningsobjekt
och utvecklingsomrade. Ledningen har en stark tilltro till att samtalspraktiken ska leda till en
professionsutveckling som i sin tur ska generera dkat larande hos eleverna. Det ar pa skolan
darfor av vikt att studera det kollegiala samtalet for att fa ny kunskap om hur man kan
forandra och utveckla samtalspraktiken for att kunna utveckla lararnas kollegiala larande.
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Teorin om praktikarkitektur som teoretiskt och analytiskt ramverk

Som teoretisk utgangspunkt har jag valt att anvanda mig av teorin om praktikarkitektur.
Praktikarkitektur kan ses som en teoretisk resurs for att forsta utbildning och en professionell
praktik, den kan &ven ses som analytisk resurs for att kunna avsloja pa vilka sétt en praktik
mojliggors eller begransas av de forutsattningar som rader inom praktiken (Mahon, Francisco,
Lloyd, Kemmis, 2017). Praktikarkitektur &r ocksa en forandringsresurs for att kunna hitta sétt
att forandra utbildning samt professionell praktik (Mahon m.fl. 2017). Jag har valt
praktikarkitektur som teori for att jag vill underséka vilka faktorer som mojliggér och
begransar kollegialt larande i en samtalspraktik samt genom aktionsforskning underséka hur
samtalspraktiken kan utvecklas for att skapa béattre forutsattningar for kollegialt larande.

Kemmis och Grootenboer &r de som forst beskriver och bendmner teorin om
praktikarkitekturer ar 2008 i boken Enabling Praxis (Stlau, 2019). Enligt Kemmis och
Grootenboer (2008) sa ar det organisationer, institutioner, miljoer och manniskor som
befinner sig inom praktikarkitekturer som skapar dem vilket ocksa foregar praktikerna.
Praktikarkitekturer mojliggor och begrénsar ségandet (sayings), gérandet (doings) och
relaterandet (relatings) mellan manniskorna som befinner sig i dem och i relation till andra
som star utanfor. Kemmis och Grootenboer menar att manniskan bildas genom de
férhallanden som de har med ”’de andra” bade kulturellt, socialt och ekonomiskt. Det dr ”’de
andra” (the others) som ger 0ss var personlighet genom var uppvaxt, utbildning och
erfarenheter. ”’De andra” blir en del av oss och vi av dem. Detta leder till av vi blir talare av
samma sprak vilket mojliggora att vi forstar varandra men ocksa oss sjalva och varlden. Detta
kopplar forfattarna till begreppet ’sdgandet” (sayings). Begreppet ”gorandet ”(doings)
kopplas till de gemensamma praktiker och aktiviteter som vara liv ar sammansatta av. Genom
livet blir vi delar av olika grupper som till exempel familjer och yrkesgrupper som far
betydelse for formandet av var identitet och dar vi tar olika roller i forhallande till andra.
Detta sker genom “’relaterandet” (relating). ”Sédgandet”, ”gorandet” och “’relaterandet” ar
enligt forfattarna en del av de forhallanden som vi har med andra och sa djupt integrerat i var
erfarenhet att de kan bli osynliga och tas for givna som “’the way things are” (s. 38).

Det ar den social-politiska, kulturell-diskursiva och materiell-ekonomiska arrangemangen
som tillsammans foregar eller skapar en specifik praktik som bendamns som
praktikarkitekturen av den praktiken enligt Mahon m.fl. (2017). Dessa arrangemang existerar
samtidigt i en praktik. Figur 1 nedan tar upp férhallandet mellan arrangemangen och
praktiken.
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Figur 3. Kemmis m.fl. (2014).

De kulturell-diskursiva arrangemangen ar det som foregar och gor det mojligt for vissa
“sigande i praktiken, som till exempel vilket sprak som anvands i och om en praktik.
Arrangemanget kan bade majliggora och hindra vad som é&r relevant och lampligt att séga
bade i och om praktiken. De materiell-ekonomiska arrangemangen mojliggor eller formar
»gorandet” av praktiken genom att paverka vad, nar, hur och av vem nagot kan utforas av.
Nagra exempel pa detta ar de ekonomiska forutsattningarna, den fysiska miljon, scheman eller
praktiska forutsattningar for att genomféra arbetsuppgifter. De social-politiska
arrangemangen formar manniskors forhallande till varandra men ocksa till icke manskliga
objekt i en praktik. De bade mojliggdr och begransar “relaterandet” i en praktik. Nagra
exempel pa detta ar hierarkier, organisationsregler, familjara forhallanden och
organisationsforhallanden (Mahon m.fl, 2017)). Praktikarkitekturer kan dven anvandas for att
forandra en praktik. Mahon m.fl. (2017) beskriver att man kan skapa eller tillféra en ny
praktikarkitektur trots att det redan finns en praktikarkitektur pa plats.

So, while the practice architecture that enable and constrain a particular practice are often already
at hand in a site, new practice architectures can also be brought to, created in, and/or
reconstituted in a site, prefiguring the practice in a new adapted, innovatory, or otherwise
transformed ways. Such a notion has implications for those wishing to change practices since it
signals the role and importance of human agency in the tranformation of practice conditions.
(Mahon m.fl, 2017, s.12).

Citatet belyser att praktikarkitektur som teori ger maéjlighet att fa kunskap om vad som

begrinsar och mojliggdr ’sdgandet”, ”gorandet” och “relaterandet” 1 en redan existerande
praktik men ger aven forutsattningar att skapa en forandring eller utveckling av praktiken.

I min aktionsforskningsstudie kommer teorin bade att anvandas for att analysera den
existerande praktiken, men ocksa till att skapa en forandring av samtalspraktiken genom att
jag genomfor ett antal aktioner dér ny praktikarkitektur tillférs. Jag kommer nedan att koppla
teorin om praktikarkitektur till den samtalspraktik som jag har valt att undersdka och forsoka
att utveckla.
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Kulturell-diskursiva
arrangemang

Samtalstid, hur fragestallningar
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Syftet &r att undersoka vilka
faktorer som mojliggor och
begréansar kollegialt larande i
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undersoka hur
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forutsattningar for kollegialt
lérande.

Figur 4. Hur studiens samtalspraktik kan forstas utifran teorin om praktikarkitektur (Fritt efter Kemmis et al.

2014)

Sagandet: det kulturell-diskursiva arrangemanget kan bade begransa och majliggora vad som
blir mojligt att sdga i den samtalspraktik som ska studeras. Har kan det handla om hur
talutrymmet fordelas, vilka fragestéllningar som stélls och hur samtalet kan kopplas till
samtalspraktikens syfte. Jag kommer bade studera den existerande praktiken samt hur denna
eventuellt forandras Gver tid da en ny praktikarkitektur tillfors.

Gorandet: det materiell-ekonomiska arrangemanget kan bade mojliggora och begréansa vad
som sker i den fysiska miljon under &mneskonferensen. | min studie kopplar jag gorandet till
de aktioner som kommer anvandas for att utveckla eller forandra samtalet. Det &r ocksa i
”gorandet” som den eventuella forandringsprocessen kommer ske.

Relaterandet: de social-politiska arrangemangen kan bade majliggora och begransa
samtalspraktiken for kollegialt 1arande genom det som sker mellan deltagarna. | studien blir
’relaterandet” dven kopplat till "sdgandet” genom fordelningen av samtalstiden da det kan
visa pa social-politiska arrangemang som hindrar eller méjliggor en samtalspraktik som kan
leda till ett professionellt larande. | de forandringsprocesser som har som syfte att utveckla
samtalspraktiken ar den demokratiska processen viktig. Samtliga deltagare har inflytande 6ver
de aktioner som ska anvéndas for att utveckla samtalet vilket kan ses som ett social-politiskt
arrangemang som kan mojliggdra en hégre motivation for att utveckla samtalspraktiken.
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Aktionsforskning

Ansatsen till den har studien &r aktionsforskning. Aktionsforskning tar sin utgangspunkt i
praktiken och har som syfte att dess forskning ska leda till en forandring. Carr och Kemmis
(1986) tar upp att aktionsforskningens tva framsta mal ar att utveckla/forbattra och involvera.
Utveckling/forbattring delas in i tre omraden: forbattring av praktiken, forbattring/utveckling
av forstaelsen av praktiken samt forbattring/utveckling av den situation dar praktiken ager
rum. De tva malen &r lankade tillsammans da aktionsforskningens faser ska involvera de som
ar i praktiken. Ronnerman (2004) menar att det som &r grunden i aktionsforskning ar att den
kan ses ur ett “bottom-up” perspektiv dar fragestéllningarna som forskningen ska besvara
kommer frén de som &r i praktiken och inte de som stér utanfor eller “ovanfor” den (“top-
down”). Ronnerman (2004) tar &ven upp att forskningen ska utveckla och férandra
verksamheten men ocksa att man ska fa kunskaper om hur forandringen gar till och processen
under arbetets gang. Aktionsforskningen leder till att relationen starks mellan handlandet och
forstaelsen av det som sker i praktiken. Det som &r kannetecknande for aktionsforskning ar
den spiral som utvecklingsarbetet bygger pa. Aktionsforskningsspiralen ses som en cyklisk
modell dar man i forsta steget utgar fran sina egna erfarenheter och planerar for en aktion. |
andra steget genomfor man aktionen for att i tredje steget observera och dokumentera det som
hander. Detta leder i sin tur till fjarde steget som bestar av reflektion som sedan leder till en
ny planering (Rénnerman, 2004).

Carr och Kemmis (1986) har delat in aktionsforskning i tre olika riktningar, teknisk-,
praktisk- och kritisk aktionsforskning. Den har studien bygger pa en kritisk aktionsforskning.
Enligt Ronnerman (2018) sa har den kritiska aktionsforskningen tva huvudmal, att forbattra
och att involvera. Forbattringarna ska ske inom tre omraden. Det férsta omradet ar att
utveckla aspekter av den egna verksamheten. Det andra omradet kannetecknas av att utveckla
en forstaelse for den egna praktiken och det tredje omradet &r att utveckla en forstaelse for de
sammanhang som praktiken finns inom. Deltagare som ingar i praktiken ska vara involverade
I samtliga faser inom aktionsforskningsspiralen.

Samtidigt som aktionsforskning har som syfte att utveckla, forbattra och involvera har den
vissa dilemman (Zeichner, 2001). Enligt Zeichner &r problemet att manga uttalandena om
aktionsforskningens fortjanster inte bygger pa en systematisk och medvetet utforskande av
lararens forskningserfarenheter. Det ges ofta valdigt lite information om sjalva detaljerna i
forskningsprocessen som leder fram till det positiva resultatet. Zeichner menar daremot att
man kan dra vissa slutsatser som bygger pa de fa fall som systematiskt har studerats. Zeichner
drar slutsatsen att under vissa forhallanden leder aktionsforskning till att lararna blir mer
aktiva att hantera svara larandesituationer i praktiken samt att man utvecklar en vana att stalla
fragor och att skickligheten att stélla “utvecklande” fragor 6kar dven utanfor den forskning
som de sjélva bedriver.

Rapaport (1970) som citeras i Hansson, (2003) tar ocksa upp att aktionsforskning ar belagt
med vissa dilemman. Han tar upp tva centrala dilemman som vart och ett speglar ett val
mellan tva motpoler. Det forsta dilemmat handlar om valet mellan vetenskaplighet och den
praktiska problemldsningen och det andra dilemmat handlar om vem som dger
forskningsfragan, vem som med andra ord tar initiativet till fragan. Detta kan kopplas till
demokrati och kontrollen 6ver forskningsprocessen. Starrin (1993) citerad i Hansson (2003)
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menar att en utmaning for aktionsforskningen ar att kunna kombinera kraven for en
vetenskaplig studie och praktikens behov och forutsattningar. Det finns en risk att forskaren
som vaéljer att folja forskarsamhallets krav pa den skriftliga dokumentationen av sin
forskningsprocess och resultat férlorar kopplingen till de behov som praktiken har. Jag ser hér
tydliga kopplingar mellan Zeichners (2001) diskussion om att det saknas systematiska
vetenskapliga studier om de positiva resultat som omnamns i litteraturen och Rapaports
(citerad i Hansson, 2003) dilemma av valet mellan vetenskaplighet och praktikens
problemldsning. Aven Starrin (citerad i Hansson, 2003) tar upp problemet att kombinera
vetenskaplighet och praktikens behov. Problemet med att kombinera kraven pa vetenskaplig
dokumentation och praktikens behov kan vara det som ligger bakom bristen pa systematiska
vetenskapliga studier av sjalva forskningsprocessen som leder fram till ett positivt resultat.
Trots att det finns fa vetenskapliga studier om aktionsforskningens resultat har det enligt
Zeichner (2001) framkommit nagra kriterier som har haft betydelse for ett positivt resultat.

o Skapandet av en “ifrdgasattande” kultur som respekterar lararnas roster och de
erfarenheter som de bar med sig.

o Att det finns en vilja att investera i lararnas intellektuella kapital vilket leder till att
lararna har inflytande éver hela forskningsprocessen.

o Att det skapas en intellektuell utmaning och stimulering i arbetet och att lararna ges
mojlighet att skapa en djupare reflektion kring deras egen praktik och inte bara
presenteras med losningar till problemen.

« Att forskningen dger rum under en langre tid, minst ett ar i en saker och stéttande
miljo.

o Deltagande i aktionsforskningen ska vara frivillig.

I min studie har det varit viktigt att forskningsprocessen som har lett fram till ett resultat blir
tydlig och transparant samt att studien utgar ifran de framgangskriterier som Zeichner (2001)
tar upp. Min aktionsforskningsstudie har byggt pa att lararna ska vara delaktiga i hela
forskningsprocessen och att de aktioner som genomforts for att utveckla samtalspraktiken
bestamts gemensamt i gruppen. Aktionsforskningsstudien har varit begransad till ett ar vilket
ligger i underkant, enligt Zeichner (2001). De som deltar i aktionsforskningsstudien har
tillfragats och gett ett skriftligt medgivande till att delta. Dilemmat som Rapaport (citerad i
Hansson, 2003) tar upp gallande vem som tar initiativet till forskningsfragan ar aven
problematisk for min studie. Jag som mastersstudent och undervisande larare pa skolan samt
deltagare i samtalspraktiken har formulerat ett syfte och forskningsfragor utefter de behov
som finns i verksamheten. Detta har dven skett i samrad med skolans rektor men inte i samrad
med 6vriga larare som ocksa deltog i amneskonferenserna. Detta kan ses som en brist i fraga
om det demokratiska idealet som finns inom aktionsforskning. Jag har dock inte sett det som
mojligt att lata alla larare delta i formulering av syfte och forskningsfragor. Deltagarna har
varit en aktiv del av aktionsforskningsprocessen och skapandet av de aktioner som har haft
som syfte att utveckla samtalspraktiken dven om det ar jag som skriftligt dokumenterat
forskningsprocessen och resultat efter vetenskaplig praxis.
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Aktioner for utveckling av samtalspraktiken

Aktionerna har genomforts i en samtalspraktik med syfte att skapa béattre forutsattningar for
kollegialt larande. Aktionsforskningsprocessen foljer den aktionsforskningsspiral som bygger
pa planera, agera, observera, reflektera. De aktioner som har genomforts &r tre till antalet och
de bestamdes gemensamt under damneskonferens 3 utifran resultatet av de tva forsta
amneskonferenserna.

Aktion 1: Syftet av varje amneskonferens skulle fortydligas av larledarna sa att alla deltagare
innan start visste vad som forvantades av dem.

Aktion 2: For att utjamna samtalstiden mellan deltagarna samt att minska antal ganger
deltagarna avbrot varandra bestdamdes det att det skulle anvéndas en samtalsmodell med
talkort.

Aktion3: For att mojliggora en samtalspraktik med flera 6ppna fragor som kan leda till
reflektioner bestamde vi oss for att anvanda en stodmall med olika fragestallningar som varije
deltagare hade framfor sig pa samtalsbordet. Till amneskonferens 5 forenklades stodmallen
med farre antal fragor for att underlatta anvandandet av den under &mneskonferensen.

Aktionsforskarens roll

For att uppna att aktionsforskning leder till att man provar nya végar for att forandra en
verksamhet i rétt riktning kravs det olika verktyg i forskningsprocessen (Rénnerman, 2004).
Enligt R6nnerman (2004) leder anvéandandet av forskningsverktyg till den nddvéndiga distans
som kravs for att skapa kunskap om sin egen praktik. Den traditionella forskningen skiljer sig
fran aktionsforskning da den bygger pa att en forskare genomfor sin forskning i nagon annans
verksamhet vilket innebar att distansen blir naturlig till skillnad fran aktionsforskningen dar
verktygen blir ett medel att uppna distans for den som forskar i sin egen praktik. Jag ar
larledare med ansvar for att planera for innehallet i &mneskonferenserna utifran deltagarnas
onskemal samt ha det 6vergripande ansvaret for sjalva genomforandet. Jag bedriver samtidigt
ett aktionsforskningsprojekt vilket innebér att jag bade ar ansvarig for innehall,
samtalspraktiken och forandringsprocessen. Jag som aktionsforskare i min egen verksamhet
kommer ofrankomligen att brottas bade med att skapa distans och vara en aktiv del i en
forandringsprocess. For att klara av denna balansgang kommer jag att anvanda mig av
Ronnermans (2004) tabell som bygger pa Bengtssons (1993) resonemang om distans.
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Tabell 1: Tabell om distans i aktionsforskning (Fritt efter Rénnerman, 2004, s. 25)

Distans Vetenskapliga verktyg Kunskap

Sjalvreflektion | Observationer, inspelning av samtal, | Sjalvinsikt
self-report

Dialog Handledning i grupp, kollegialt Kollektiv/kollegial kunskap
larande i grupp genom samtal (yrkessprak)

Forskning Dokumentation Teorianknytning/utveckling

For att kunna forsoka skapa den nédvandiga distansen har de kollegiala samtalen spelats in
vid amnestraffarna. Deltagarna har dven fatt skriva self-reports anonymt kring sina
upplevelser av kollegiala samtal. Self-report ar texter som deltagarna skriver kring ett
fenomen baserat pa en 6ppen fragestallning. Fragan bor enligt Davidsson (2017) vara
formulerad pa ett sadant satt att det &r personers erfarenheter, upplevelser eller uppfattningar
kring ett fenomen som tas upp. Davidson menar att skrivna texter &r ett anvandbart verktyg
for att fa kunskap om personers upplevelser och erfarenheter och hur de tanker kring dessa.
Jag har valt att 14gga till ”self-report” samt “inspelning av samtal” i tabellen da de &r de
vetenskapliga verktyg som jag anvander mig av i studien. Jag har dven valt att lagga till
“kollegialt larande i grupp” i tabellen da det ar i dessa sammanhang som vi gemensamt
kommer forsoka att utveckla kvaliteten pa samtalen. Jag har dokumenterat
forskningsprocessen och kopplat aktuell forskning inom damnesomradet samt anvant teorin om
praktikarkitektur for att kunna férdjupa reflektioner och skapa kunskap om kollegiala samtal.
Genom att f6lja den har modellen har jag fatt mojlighet att skapa distans till den verksamhet
som jag ar en aktiv del av.

Studiens forskningsprocess

Datainsamling

Datainsamlingen i studien bestar av self-report och inspelat material fran &mnestraffarna som
har transkriberas. For att fa fram ett resultat Gver hur mycket samtalstid varje deltagare gor
ansprak pa har jag anvant mig av att rakna ord med datorns hjalp i det transkriberade
materialet. Jag har valt att transkribera de delar i samtalet som &r ett kollegialt samtal vilket
innebar att jag har valt bort att spela in nar jag har en genomgang av studien, nér deltagarna
skriver self-report samt nar de fyller i andra utvérderingar. Det innebér att tiden som har
spelats in och transkriberats skiljer sig at mellan konferenserna.

Jag har anvént mig av self-report for att fa kunskap om deltagarnas erfarenheter och
forvantningar pa samtalen for kollegialt larande och deras upplevelse av forandringsprocessen
genom de aktioner som har anvants for att utveckla samtalet. Deltagarna har skrivit sina self-
report anonymt och sammanlagt har de skrivit self-report vid tre tillfallen. | presentationen av
resultatet anvander jag mig av citat fran deltagarna bade fran transkriberingarna och fran self-
reports vid flera tillfallen. Jag har valt att inte skriva ut vem som sager vad i citaten for att
minimera risken for igenkanning av deltagare i studien da skolan &r liten och jag bedémer att
risken for igenkanning ar stor.
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Den samtalspraktik som har studerats utgors av de &mneskonferenser i &mnet svenska som var
planerade under lasaret 19/20. Amneskonferenserna som studien baseras pa ar fem till antalet
och varje traff ar ca 1timma 30 minuter. En amneskonferens pa skolan ar en traff dar larare
som undervisar i samma amne traffas med syfte att utveckla amnet och lara av varandra.
Deltagarna i studien bestar av 7 pedagoger varav tva larledare. Larledarna har dven
forstelararuppdrag pa skolan. Jag &r en av larledarna och vi larledare har ansvar for planering
och genomforande av amneskonferensen. En av deltagarna ar bitradande rektor pa skolan
samt forsteldrare. De andra deltagarna bestar av en resurspedagog och tre larare som samtliga
har manga ar inom yrket. Det finns en stor spridning i gruppen gallande de alderskategorier
som man undervisar i.

Tabell 2. Antal larare och de klasser som de undervisar i.

1 larare arl
1 larare ar 2
2 larare, 1 resurspedagog (en larare har ar3
undervisning bade i ar 3 och 6)

1 larare ar 4
1 larare ar5s
1 larare (undervisning i ar 3 och 6) ar 6

Infor den forsta amneskonferensen fick deltagarna méjlighet att Iamna in forslag pa vad
amneskonferensen skulle innehalla. Innehallet i &mneskonferenserna sag ut pa foljande sétt:

Tabell 3. Amnesinnehall i konferenser

Amneskonferenser Innehall under amneskonferenserna

Amneskonferens 1 e Diskussion och val av innehall for tva
amneskonferenser.

Self-report 1 e Amnet for konferens var ”planering,

genomftrande och beddmning av
skrivande”. Lérledarna har forberett
diskussionsfragor kopplat till dagens amne.
e Vi tittade gemensamt pa en film fran
skolverket kopplat till skrivande.
e Diskussionsfragor kopplat till filmen

Amneskonferens 2 o Deltagarna har samtliga tagit med elevtexter
som vi i gruppen ska titta pa gemensamt for

Self-report 2 att diskutera beddmning.

Amneskonferens 3 e Jag har genomgéng av vad det
transkriberade materialet har visat utifran

Den hir konferensen bestar av tva delar. Den forsta samtalstid, fragestillningar, hur manga

delen haller jag i da jag presenterar resultat av det ganger vi avbryter varandra samt behovet av

inspelade och transkriberade materialet. Den andra att fortydliga syftet med varje enskild

delen handlar om bedémning av elevtexter. amneskonferens.
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e Vi bestdimmer gemensamt vilka aktioner vi
ska anvénda for att utveckla samtalet.

e Larledarna har tagit med elevexempel pa
beskrivande och instruerande texter fran
arskurs 3 och 6 som vi gemensamt bedomer
utifran Skolverkets bedémningsmatriser.

Amneskonferens 4 e Liérledarna har tagit med exempel p&
Self-report 3 elevtexter fran arkurs 3 och 6 som vi
Akt!on 1 gemensamt ska diskutera utifran summativ
Akt!on 2 och formativ beddmning.

Aktion3 e Utvérdering for skolans rakning.
Amneskonferens 5 o Amnet for konferensen var att forsoka att
Akt!onl skapa en forstaelse for vilka kriterier som
Aktion2

' ska galla for om en elev ska lasa svenska

Aktion3 eller svenska som andra sprak.

e Under &mneskonferensen lastes en artikel
samt att en inspelad foreldsning visades som
var kopplade till &mnet.

Analys av self-report

Den analysmetod som jag har anvént mig av for att analysera self-reports ar kvalitativ
textanalys. Enligt Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wangnerud (2017) vill den som
anvander sig av kvalitativ textanalys ofta studera mening och meningsskapande processer.
Det ar vanligt att forskare som anvander sig av kvalitativ textanalys utgar ifran att mening inte
i forsta hand &r individuell utan utgar ifran att den &r social och skapad i interaktion med
andra. Det centrala i textanalysen ar att lasa texter aktivt, stalla fragor till texten och forsoka
besvara dessa fragor antingen genom sjélva textarbetet eller sjalv. Enligt Esaiasson m.fl.
(2017) brukar man urskilja tva typer av textanalytiska fragestéllningar: systematiserande
fragestallningar som handlar om att systematisera innehallet samt kritiska fragestéllningar
som handlar om att kritiskt granska texterna. Jag har i den hér studien valt att anvédnda mig av
en systematiserad fragestallning. De systematiserade fragestallningarna ar de som ar vanligast
och deras syfte &r att lyfta fram mening tematiskt och systematiskt” (s. 213). En textanalys
borjar alltid med en évergripande fragestallning som mer preciserade fragor ska hjalpa till att
besvara. Min évergripande fragestallning ar hur deltagarna beskriver sina erfarenheter av
kollegialt larande. Det &r viktigt att de preciserade fragorna formuleras kring analytiska
begrepp (Esaiasson m.fl. 2017) och jag har valt att anvanda mig av representation som
analytiskt redskap. Begreppet innebér att man anvénder ord, begrepp och symboler for att
forsta varlden som omger en. Jag anvander mig av nagra av Bacchi och Evelines (2010)
fragestallningar kopplade till begreppet representation (refererad i Esaiasson m.fl., 2017). Jag
har har valt ut nagra fragestallningar och kopplar dem till min studie.

e “Hur ar ”problemet” representerat? Med andra ord, vilken sorts problem representeras
detta som, och for vem representeras detta vara ett problem?”
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e ”Hur &r orsaken till problemet representerat? Vem eller vad representeras som
problemets orsak?
e ”Hur ar lI6sningen pa problemet representerat?” (s. 217)

Med dessa fragor som grund har jag skapat mina egna textanalysfragor kopplat till min studie.

¢ Vilka negativa/positiva erfarenheter har deltagarna av samtalspraktiken i det kollegiala
larandet och vilka exempel ges for att exemplifiera detta?

e Vad kan orsaken enligt deltagarnas erfarenheter vara till att samtalspraktiken inte har
bidragit till kollegialt larande?

e Hur beskriver deltagarna sina erfarenheter av samtalspraktiken efter att aktionerna har
genomforts och ses aktionerna som en utveckling av samtalspraktiken?

Analys av fragor i samtalspraktiken

| studien har deltagarnas fragestallningar till varandra under samtalen stor betydelse da de ar
ett verktyg for att skapa reflektion. Att stalla fragor ar en mycket viktig del av livet och det
sociala samspelet och kan ses som ett utav de kraftfullaste verktygen i kommunikation mellan
manniskor (Dickson & Hargie, 2006). Fragor kan bottna i olika orsaker som till exempel att fa
kontakt, fa insikter om nagot, fa information, att paverka nagon i en bestamd riktning, fa
nagon att samarbeta, visa vad vi sjilva kan eller att hjalpa andra att reflektera 6ver och lara sig
nagot (Bjerndal, 2017). En fraga kan definieras som ”A question is any statement or
nonverbal act that invites an answer” (Dickson & Hargie, 2006, s. 122). | den hér definitionen
klargdrs det att en fraga inbjuder till ett svar av en eller flera samtalsparter. Det innebér att
retoriska fragor inte inbegrips i definitionen. | min studie har jag analyserat fragestallningar
som har stallts mellan deltagarna. Fragestéllningar som &r retoriska och som inte har som
syfte att besvaras har inte tagits med. Eftersom studien har byggt pa att analysera inspelat
material ingar inte heller fragor som inte uttrycks muntligt.

Enligt Bjerndal (2017) sa fragar manniskor pa det satt som de &r vana vid. Detta kan innebéra
att om syftet ar att skapa reflektion och larande kan de fragor som man ar van att stalla
motverka detta syfte. Bjgrndal har angett fyra element som han anser ar séarskilt betydelsefulla
for att utveckla skickligheten att stélla fragor i pedagogiska stddsammanhang.

Man behdver bli medveten om sina egna vaneméssiga fragemonster.

Fa kunskaper om fragesatt som inte alltid &r konstruktiva.

Man behover forsta betydelsen av olika alternativa satt att stalla fragor pa.

Man behover fa maojlighet att utveckla och 6va pa olika fragestéllningar pa ett
fornuftigt satt.

Bjerndal skriver utifran ett pedagogiskt stddsammanhang dar samtalsstodjaren har ett ansvar
for att driva samtalet. | denna studie som bygger pa amnestraffar har samtliga deltagare haft
ett ansvar for att driva samtalet och mojliggora reflektioner hos varandra &ven om larledarna
har haft det yttersta ansvaret for att involvera alla deltagare. Darfor &r det av betydelse att
samtliga deltagare far kunskap om olika sétt att stalla fragor pa samt 6va pa dessa for att 6ka
mojligheterna till reflektioner kring den egna praktiken.

Fragestallningar kan ha olika syften. Vanligtvis delas fragestallningar upp i tva huvudgrupper,
6ppna och stangda fragor (Dickson och Hargie, 2006). De stangda fragorna karaktariseras av

22



att svaren kan vara korta och viljas fran ett antal begransade valmojligheter. Det finns tre
undergrupper till huvudgruppen stangda fragor. Den forsta gruppen bestar av fragor som kan
besvaras med ja eller nej. Den andra gruppen bestar av fragor med valmojlighet. Svaren pa
dessa fragor ar att valja pa tva eller flera alternativ och alternativen ges i sjalva
fragestallningen. Den tredje gruppen ar identifieringsfragor. Fragan stalls pa ett sddant satt att
den som ska besvara den ska till exempel identifiera en person, plats, tid eller stille. De 6ppna
fragorna kan besvaras pa manga olika satt da svaret Iamnas fritt till den som ska besvara
fragan (Dickson & Hargie, 2006). Enligt Dickson och Hargie (2006) finns det flera fordelar
som kopplas till de 6ppna fragorna. De underlattar uttryckandet av asikter, attityder, tankar
och kénslor.

Enligt Lauvas, Hofgaard Lycke & Handal (2016) ar det viktigt att man funderar pa vad man
vill uppna med sina fragestallningar. Vill man ha kunskap om faktiska forhallanden ar de
slutna fragestallningarna mest lampade och de borjar oftast med “vad” och dir ir ett kortare
svar oftast vantat. De slutna fragorna leder till en lagre niva av larande da de handlar om att
forsta och att aterge. Vill man daremot att fragorna ska skapa reflektion och en hogre niva av
larande da ar de 6ppna fragorna de som &r bast lampade. De ger mojlighet till att utveckla
formagan att analysera bade sina kunskaper och erfarenheter. De 6ppna fragorna borjar oftast
med "varfor” eller ”hur”. Forfattarna menar att &ven om en Oppen fraga inte alltid leder till ett
uttémmande svar kan den starta i gang reflektioner som kan leda att utveckla larandet.

Wichman-Hansen och Jensen (refererad i Lauvas, Hofgaard Lycke & Handal, 2016) har
kategoriserat olika fragestallningar utifran vilket syfte de har.

e Konkretiserande fragestallningar som har som syfte att ta reda pa faktiska
forhallanden (slutna fragestallningar).

e Undersokande fragor vars syfte ar att fa fram upplevelser och forstaelse (Gppna
fragestallningar).

e Utmanande fragor som har som syfte att problematisera och stimulera till olika satt att
handla och forstd nagot (6ppna fragestallningar).

e Evaluerande fragor vars syfte ar att fa fram asikter eller bedomningar hos den som
tillfragas (kan vara bade 6ppna- eller slutna fragestallningar).

Jag har anvént den hér kategoriseringen som ett sétt att kategorisera de fragestallningar som
anvands i den samtalspraktik dar jag genomférde min aktionsforskning. Detta gjorde jag for
att fa fram vilka fragestéllningar som var de mest dominerande. Jag har lagt till i
kategoriseringen vilka fragor som &r 6ppna respektive slutna utefter de exempel som ges i
litteraturen. Néar jag har kategoriserat deltagarnas fragestallningar har jag utgatt ifran hur
fragan stills men lika viktigt ar hur den andra deltagaren besvarar fragan. Aven om en fraga
borjar med vad” kan syftet vara att den ska vara fordjupande.

Analys av samtalstid

For att kunna analysera samtalstid har jag réknat antal ord varje person har sagt med hjélp av
funktion “’rdkna ord” i Google document. Jag har skrivit ned hur ménga ord varje person har
sagt i varje sekvens for att sedan rakna ihop antal ord for varje person under hela konferensen.
Jag har valt att rdkna ut antal ord varje person sager per timma for att kunna goéra en mer
korrekt jamforelse da konferenserna har olika langd. Jag har markerat direkt i det
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transkriberade materialet nér jag har uppfattat att en deltagare avbryter en annan deltagare och
sedan raknat ihop antal avbrott per konferens. Jag har aven raknat ut hur manga ganger en
deltagare avbryter en annan deltagare per timma for att kunna gora jamforelser mellan de
olika konferenserna.

Validitet

Jag har anvant mig av Anderson, Herr och Nihlens (1994) fem kriterier for validitet i
praktiknara forskning da detta ar en aktionsforskningsstudie. De fem kriterierna ar:
demokratisk validitet, resultatvaliditet, processvaliditet, katalytisk validitet och dialogisk
validitet.

| demokratisk validitet tas det demokratiska perspektivet upp. Ar studien gjord i samarbete
med de deltagare som berdrs av studien? Om detta inte & majligt hur tas da olika perspektiv
in i forskningsprocessen sa att inte en aktionsforskningsprocess leder till en utveckling inom
ett omrade men som riskerar att missgynna ett annat? | min aktionsforskningsstudie ar
deltagarna med i forskningsprocessen. Vi har tillsammans bestdmt vilka aktioner som ska
genomforas for att utveckla samtalspraktiken.

Genom att framgangsrikt folja aktionsforskningsspiralens upplagg med att planera,
genomfora, dokumentera och reflektera véacks det nya fragor i slutet av processen.
Resultatvaliditet innebér att resultatet i en aktionsforskningstudie leder till att nya fragor
vacks eller hjalper oss att se det problem som vi vill 16sa pa ett mer komplext satt an vi gjorde
fran borjan (Anderson, m.fl. 1994). | min studie har jag under forskningsprocessen varit
oppen for nya fragestéllningar som jag har métt och jag har aven fatt en storre forstaelse for
att samtalspraktiken for kollegialt larande kan vara mer komplex an jag hade kunskap om
innan studiens genomfdrande.

Resultatvaliditet ar beroende av processvaliditeten. Om forskningsprocessen har lag kvalitet
sa paverkas ocksa resultatet. For att fa en hogre processvaliditet kan flera metoder anvandas
sd att det inte bara begransas till en kélla (Anderson, m.fl. 1994). Enligt Forssten Seiser
(2017) handlar processvaliditet &ven om betydelsen om att forskningsprocessen blir
transparant sa att den som tar del av studien kan bilda sig en uppfattning om de val som
forskaren har gjort i sitt arbete. Min huvudkalla till data ar inspelat material fran
amneskonferenserna men de kompletteras dven av self-reports som har som syfte att
deltagarnas roster kring kollegialt larande och samtalspraktik ska fa komma fram tydligare i
studien. | mitt arbete har jag forsokt att gora forskningsprocessen transparant och da dven min
roll som bdde deltagare och “forskare” i min egen praktik.

Katalytisk validitet handlar om till vilken grad forskningsprocessen paverkar deltagarna att
vilja skapa en forstaelse av sin praktik med syfte att forandra och utveckla den. I min studie
handlar det om att resultatet av de tva forsta amneskonferenserna presenterades for deltagarna.
Genom att deltagarna fick kannedom om samtalspraktiken begransningar fick de ocksa
mojlighet att aktivt ta del i férandringsprocessen for att utveckla den.

Den dialogiska validiteten innebér att forskningens resultat utsatts for kritisk granskning och
dialog. Deltagarna i studien har fatt ta del av studiens resultat under processen samt lasa och
kommentera slutresultatet innan den slutgiltiga versionen av arbetet.
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Reliabilitet

Reliabilitet handlar om vilken tillforlitlighet som finns i insamlade data. Enligt Harboe (2010)
ar det framforallt tva fragor som man maste stalla sig nar man undersoker tillforlitligheten i
sitt forskningsmaterial. Den forsta fragan som man ska vara uppméarksam pa ar hur stabila ens
data ar. Tillforlitlighet ar en fraga om du kan producera samma data om man upprepar
matningen. Data kan ha en hog eller 1ag grad av stabilitet. Da min studie har varit begransad
till tva tillfallen for att fa en forstaelse for den radande samtalspraktiken, ett tillfalle for att
bestamma vilka aktioner som ska genomforas och tva tillfallen for att studera hur aktionerna
har forandrat samtalspraktiken kan det tolkas som att graden av stabilitet ar lag. De resultat
som jag fick under de tva forsta konferenserna gar givetvis inte att upprepa da aktionerna har
forandrat samtalspraktiken. Innehallet i konferenserna ar inte samma vid varje tillfélle vilket
ocksa kan paverka resultatet da de kan ha en inverkan pa hur samtalspraktiken utvecklas. Det
ar inte heller en fast grupp som har deltagit vid varje tillfalle utan vissa deltagare har varit
franvarande vid olika tillfallen vilket ocksa kan ha paverkat samtalspraktiken pa olika sétt.

Den andra fragan som man ska stalla sig ar hur palitliga mat- och analysverktygen &r. Storsta
delen av min data bestar av inspelat materialet fran &mneskonferenserna som jag har
transkriberat. Enligt Esaiasson m.fl. (2017) bestar bristande reliabilitet i forsta hand av:

slarviga och ol&sliga anteckningar och protokoll till f6ljd av trotthet och stress, tillfalliga horfel
och missforstand i samband med intervjuer, ouppmarksamhet och skrivfel nar det insamlade
materialet fors 6ver till datafil samt matematiska felaktigheter i samband med matematiska och
statistiska berdkningar. (s. 64)

| det inspelade materialet finns det ibland dalig ljudkvalitet eller att flera pratar samtidigt
vilket gor att det vid vissa tillfallen har varit svart att forsta det som sdgs. Jag har da lyssnat
flera ganger pa samma sekvens och om jag anda inte har forstatt vad som ségs har jag
markerat i texten att jag har utldmnat vissa ord. Att transkribera &r ett médosamt arbete som
tar mycket tid. FOr att minska risken for trotthet som kan leda till fel har jag valt att
transkribera 10 min inspelat material och sedan ta en paus. Nar jag har last igenom
transkriberingarna och har upptackt att nagot inte verkar stamma har jag lyssnat igenom det
inspelade materialet igen for att vara saker pa att transkriberingarna ar korrekta.

Som maétverktyg for samtalstid har jag anvant mig av Google documents funktion av att rdkna
ord for varje deltagare. Jag har efter basta formaga forsokt att vara noggrann sa att det inte ska
bli fel bade nar jag har antecknat antal ord for varje deltagare och nér jag raknat ihop samtliga
ord for varje deltagare Vid visa tillfallen har det varit en tolkningsfraga om det &r ndgon som
avbryter eller tar vid mycket snabbt efter nagon har talat klart. Nar det har funnits oklarheter
har jag lyssnat flera ganger och fatt gora val utefter hur jag tolkar samtalet. Nar jag har
analyserat fragestallningar har jag borjat med att kopiera alla fragestallningar fran det
transkriberade materialet och lagt dem i ett annat dokument. Dar har jag markerat till vilken
kategori av 6ppna eller slutna fragor de tillhor. De flesta fragor har varit enkla att kategorisera
men det finns exempel pa fragor dar jag har fatt lyssna pa det inspelade materialet igen och
fatt gora en tolkning av vilken kategori de tillhor utifran de sammanhang dar fragan stllts.
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Forskningsetik och forskning i egen praktik

Vetenskapsradets forskningsetiska rad tar upp fyra huvudkrav for den humanistiska och
samhallsvetenskapliga forskningen. Dessa fyra krav &r informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsradet). Informationskravet i min
studie innebér att jag har gett information kring studiens syfte och vad den kommer innebéara
praktiskt. Deltagarna har gett sitt samtycke skriftligt och studien bygger pa frivillighet. Det
har gatt ut en fraga till deltagare dar de har haft mojlighet att tacka nej men det finns ocksa en
risk for att de kan kanna sig tvingade att delta. Enligt de etiska principer som vetenskapsradet
tar upp ska deltagarna sjdlvmant kunna avbryta deltagandet i studien om de vill utan att de ska
utsattas for patryckningar, vilket ocksa galler i min studie. Nasta etiska huvudkrav berér
konfidentialitet. Jag har inte namngett de personer som deltar i studien utan kodat dem fran
larare 1 till 7 i resultatdelen, men det finns en risk for att andra personer pa skolan kan
identifiera vissa uttalanden och beskrivningar da detta &r en liten arbetsplats. For att minska
risken for igenkanning av olika uttalande och citat som jag anvander har jag valt att inte koda
citaten. Nyttjandekravet som &r det sista etiska huvudkravet innebér att inga andra ska fa ta
del av personuppgifter och insamlade data om det inte &r for forskningsandamal.

Att jag som larare ska forska i min egen praktik har inneburit att jag har stéllts infor flera
etiska dilemman. Ett utav dessa &r att jag ar en del av den verksamhet jag har studerat vilket
har gett mig insikter och kunskaper som kan vara till en fordel men jag har ocksa en
forforstaelse av verksamheten som kan ha begransat mina observationer och analyser. Steen-
Olsen (2010) menar att reflexivitet ar en form av sjalvrannsakan dar man granskar sin egen
teoretiska och metodologiska standpunkt. Forskaren har en etisk plikt att Gppet granska och
konfrontera sina egna fordomar och antaganden. Genom att anvanda den reflexiva blicken
satter man sig sjalv som forskare i fokus for att granska den forforstaelse, de eventuella
férdomarna och antagande som kan féarga forskningsresultaten. Steen-Olsen hévdar att det ar
omdjligt att isolera data och hantera dessa utan forskarens paverkan, forskaren ar en del av det
som studeras. Han menar att den reflexiva forskarblicken kan ses som ett 6verskridande tredje
6ga som innebér att man inte behdver ge avkall pa varken subjektiviteten eller objektiviteten.

Refleksivitet Overskridande dialektiskt perspektiv

Deltagande objektivering

Transparens, kritik och arlighet

Forsknings-
arbete

Subjektivitet Objektivitet

Figur 5: Den refleksiva forskarblicken (fritt efter Steen-Olsen, 2010, s.104,)
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Den reflexiva blicken har varit viktig for mig att tdnka pa da jag har forskat i min egen
praktik. I min studie &r medvetenheten om att jag ar en del av den samtalspraktik som jag har
studerat av stor betydelse. Det innebér att jag har haft en forforstaelse kring verksamheten
som kan ha “firgat” de analyser jag har gjort av resultaten samt att jag ocksa aktivt ingatt i de
grupprocesser som har skett i @amneskonferensen. Genom att ha anvant mig av den reflexiva
blicken ar min forhoppning att jag framgangsrikt ska ha lyckats att granska de antagande som
jag har av verksamheten och de grupprocesser som paverkar samtalspraktiken och som jag

sjalv &r en del av.
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Resultat

Jag presenterar forst resultatet av de tva forsta amneskonferenserna da de belyser den radande
samtalspraktiken. Jag presenterar sedan de aktioner som vi gemensamt i gruppen kommit
Overens om i amneskonferens 3. Jag avslutar med att presentera resultatet av de aktioner som
genomfordes i amneskonferens 4 och 5 da de belyser de forandringar som har skett i
samtalspraktiken.

Samtalspraktiken under amneskonferens 1 och 2

Innehallet i &mneskonferens 1 var att gemensamt planera innehallet i de féljande
konferenserna utifran vilka behov som deltagarna kande att de hade. Vi bestamde tillsammans
att bedémning av elevtexter var ett amnesomrade som flera hade behov av att utveckla.
Resterande tid av konferensen hade larledarna planerat diskussionsfragor samt en film med
fokus pa elevers skrivande. Samtalen under konferenserna sker i en ordning runt bordet men
samtalet ar 16st strukturerat dar samtliga deltagare ges mojligheter att avbryta och stalla fragor
eller komplettera med egna erfarenheter.

Innehallet i &mneskonferens 2 var bedémning av elevtexter som vi hade kommit Gverens om i
den tidigare konferensen. Samtliga deltagare skulle ta med sig minst en elevtext som vi
tillsammans skulle titta pa utifran vilka styrkor och svagheter som texten har samt vilka krav
som ar rimliga utifran aldersniva. Samtalet sker i en ordning runt bordet som vi sitter.
Larledaren ansvarar for turordningen da varje deltagare ska presentera sin text men samtalet
ar annars I6st strukturerat dar samtliga deltagare ges mojlighet att avbryta och stélla fragor
eller komplettera med egna erfarenheter.

Vilka forutsattningar finns det for att samtliga deltagare ska fa talutrymme?

For att fa en forstaelse for hur forutsattningarna ser ut for att alla deltagare ska ges talutrymme
har jag raknat antal ord varje person sager i det transkriberade materialet. Resultatet visas i
tabellen nedan.

Tabell 4. Antal ord per person.

Amneskonferens 1 | ord per | Amneskonferens 2 Ord per
(53 min) timma (90 min) timma
Larare 1 1039 1200 2434 1620
(larledare)
Larare 2 904 1020 601 420
Larare 3 2222 2520 517 (komca 1 h sent) 360
Larare 4 1784 2040 3744 2520
(l&rledare)
Larare 5 360 420 550 360
(resurspedagog)
Ldrare 6 401 480 1637 1080
Larare 7 1420 1680 2440 1620
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(forstelarare,
bitrddande
rektor)

Resultatet visar att talutrymmet &r mycket ojamnt fordelat mellan deltagarna. Larare 1 och 4
ar larledare och ansvariga for innehallet vilket kan paverka i viss man att de har mycket
talutrymme. Det som blev tydligt i analysen av det transkriberade materialet var att deltagarna
avbryter varandra mycket ofta och ’stjdl” varandras talutrymme. Det gar inte att se ett
monster nar deltagarna avbryter varandra utan det varierar. Nagra exempel ar:

e En deltagare avbryter den som talar for att stalla en fraga till den personen.

- FOr den texten ar ett bra exempel pa vad som hander nar de inte har en kalla och
ska formulera meningar sjdlv...
- Jag ska bara, far man fraga redan nu?

o Nar en deltagare stéller en fraga till en annan deltagare besvaras fragan innan
deltagaren har hunnit utveckla sin fragestallning.

- Ar de texter som du tinker ligger ldgt elever som har-.....
- Nej

e En deltagare avbryter for att ge egna tankar eller ta upp egna erfarenheter kopplat till
en fragestallning eller ett dilemma.

- Du tanker att man nasta gang kanske valjer ett omrade sa fordjupar vi oss inom
ett specifikt.....
- Eller sa flera aspekter med da ar det farre texter.

Tabellen nedan visar hur manga ganger deltagarna avbryter varandra.

Tabell 6. Antal ganger deltagare avbryter varandra.

Amneskonferens 1 Per timma Amneskonferens 2 Per timma
53 min 90 min
19 ganger 21 40 ganger 26
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Vilka fragor ger forutsattningar for reflektion?

Fragestallningarna i det transkriberade materialet kan med stéd av Wichman-Hansen och
Jensen (refererad i Lauvas, Hofgaard Lycke & Handal, 2016) kategoriseras enligt foljande:

Tabell 5. Kategorisering av fragestallningar.

slutna fragor
konkretiserande
fragor

Syftet &r att fa
reda pa faktiska
forhallanden. Ex:
Vad sa du till
eleven i den
situationen?

slutna fragor
evaluerande
fragor

Syftar till att fa fram
bedémningar hos de
deltagande. Ex: Vad

tycker du sjalv om
den har saken?

oppna fragor
evaluerande
fragor

Syftar till att fa
Hur beddomer du

den har
situationen?

fram &sikter. Ex:

dppna fragor
undersdkande
fragor

Syftar till att fa
fram upplevelser
och forstaelse.
Ex: Varfor tror du
att den hér eleven
har dessa
svarigheter?

oppna fragor
utmanande
fragor

Syftar till att
problematisera
och stimulera till
alternativa séatt att
handla och forsta
pa. Ex: Varfor
handlade du pé
det séttet i den
situationen och
kunde du ha gjort
pé nagot annat
satt?

Amnestraff 1

32

2

Amnestraff 2

67

13

1

Det som blir tydligt i kategoriseringen &r att majoriteten av fragestallningarna ar
konkretiserande fragor av den slutna karaktaren. Det dr enbart tre fragestallningar under de
tva forsta konferenserna som ar utmanande och av 6ppen karaktar. Det ar nagot fler
undersokande fragestallningar. Da majoriteten av fragestéllningarna ar av sluten karaktar ges
inte mojlighet till den reflektion som de 6ppna fragestallningarna ger majlighet till.

Amneskonferensens syfte

| analysen av amneskonferens 2 framtrader en problematik kring deltagarnas forstaelse av
syftet med konferensen samt hur deltagarna skulle ha forberett sig infér konferensen. Detta
visar sig genom att deltagarna visar en osékerhet kring vad som skulle varit forberett och om
de texter de skulle ha med sig redan skulle vara bedémda eller inte. Larledarna &r av den
uppfattningen att deltagarna skulle ha nagra fragestallningar till texterna de skulle ha med sig

som de 6nskade diskutera. Ingen av deltagarna har forberett fragestallningar:

-Fragestallningar har jag inte tankt pa faktiskt.

-Jag har tre elevtexter fran arskurs 4 och jag har inte heller ndgon speciell fragestallning.

-Jag kan inte saga att jag har fragor.

Tva deltagare tar upp att de trodde att konferensen skulle handla om hur man kulle bedéma

texter:
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-Jag har inte heller tankt, jag trodde att vi férra gangen om bedémning och jag trodde att vi
skulle titta pa lite hur vi ska bedéma olika texter.

-Sa hade jag ocksa uppfattat det.

Det finns ocksa olika uppfattningar om man ska se beddmningen av texterna som summativ
eller formativ. Detta ar en diskussion mellan tva deltagare dar den ena har tagit med en text
som inte ar bedémd men vill veta vad de andra deltagarna anser om texten. Den andra
deltagaren ifragasatter den summativa bedémningen och vill fokusera pa en mer
framatsyftande bedémning.

-Men det ar det jag inte fattat, var det inte sa att vi ska tanka att det inte &r nationella nu utan
det dr en elev...(avbruten av kollega)

- Men jag tanker s& har, vi maste ju ndgonstans, jag tanker sa har. Jag har en elev som jag
ska bedéma sa att den nar malen sedan da maste jag se vart den star.

Det framkommer att det blir tydliga missforstand mellan deltagarna da de har olika
forvantansbilder pa innehallet i &mneskonferensen.

Det finns aven ett exempel fran amneskonferens 3 att syftet var otydligt for en deltagare.
Amneskonferens 3 bestod av tva delar da forsta delen handlade om att jag presenterade
resultatet av de tva forsta amnestraffarna samt att vi gemensamt skulle bestamma aktioner for
att utveckla samtalet. Den andra delen handlade om beddémning. Syftet med konferensen
presenterades muntligt i bérjan av konferensen men det blev @nda inte tillrackligt tydligt.

-Jag blir lite forvirrad Gver hela vart samtal for jag undrar missade jag borjan? Vad ar syftet
med vdran trdff i dag? Ar det att vi ska prata om hur man samtalar eller dr det...

Majligheter och begransningar av kollegialt Iarande utifran lararnas erfarenheter i
self-report 1 och 2.

Self-report 1

Self-report 1 gjordes under &mneskonferens 1. | self-report 1 var jag intresserad av vilka
negativ/positiva erfarenheter deltagarna har av kollegialt larande och vilka exempel som ges
for att exemplifiera detta. Det som flera deltagare tar upp i self-report 1 ar betydelsen av att
deltagarna ar forberedda infor det kollegiala motet. Flera har daliga erfarenheter av att andra
deltagare inte har gjort de uppgifter som ska diskuteras under det kollegiala motet.

Jag tyckte inte det gick sa bra nar andra inte har gjort uppgifterna med sina elever for det
var inte sa mycket att diskutera istallet hamnade man i andra diskussioner.

Jag upplever allt for ofta att flera kommer helt oférberedda till dessa traffar och att alla inte
l&st berdrt material.

Att deltagare inte &r forberedda infor ett kollegialt mote vilket kan leda till att syftet med
motet inte uppnas kan ses som en tydlig begransning av kollegialt larande. Det som
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framkommer i flera self-reports som deltagarna har skrivit ar betydelsen av ett tydligt syfte
med motet. De tva citaten ar direkt avskrivet fran deltagarnas self-report.

Positiva erfarenheter ar nar det fanns uttalade syften med moétet/mdéten (alla visste varfor de
var dar).

Negativa erfarenheter &r nar man ska traffas “for att traffas och kunna kalla det
koll.ldrande” ej tydligt syfte med trdiffarna, vad det dr man vill uppnd eller utvecklas eller
forandra.

Det som ocksa framkommer som viktigt for nagra deltagare ar att amnet for de kollegiala
traffarna ska komma utifran de behov som finns hos deltagarna. En deltagare tar ocksa upp att
de kollegiala traffar som har gett mest har byggt pa ett frivilligt deltagande som bygger pa ett
aktivt val att vilja utveckla nagot. Mojligheter for ett framgangsrikt kollegialt larande kan
anses vara ett tydligt syfte och for nagra deltagare att det ska bygga pa de behov som finns i
verksamheten eller hos sig sjalv som larare.

Self-report 2

Self-report 2 gjordes under &mneskonferens 2. | self-report 2 ville jag veta deltagarnas tankar
kring hur ett kollegialt larande ska fungera for att de ska kunna utvecklas som larare. For flera
av deltagarna var det viktigt med ett tydligt syfte och struktur pa samtalet.

For att utveckla vara roller och for att komma till syftet med traffarna maste samtalet ha en
bra struktur.

En tydlig struktur pa métet. Tid dagordning, uppgifter 0.s.v. En samtalsledare som fordelar
ordet och eventuellt en samtal struktur som ar inarbetad eller som man arbetar in under
forumens gang.

Det framkommer ocksa i flera self-reports att det var viktigt att ordet fordelades mellan
deltagarna och att det fanns en trygghet i gruppen dar alla tog ansvar. Nagra deltagare tog upp
betydelsen av att alla deltagare &r viktiga och kan k&nna sig trygga:

Ett ansvarstagande hos deltagarna att alla i gruppen ar viktiga.

Det ar viktigt att alla blir lyssnade till. Skapa ett klimat som &r prestigelost sa var och en kan
kanna sig trygga.

Man kan se att mojligheter for ett framgangsrikt kollegialt larande hos flera deltagare &r att
det finns en tydlig samtalsstruktur dar nagon tar ansvar for att fordela ordet och se till att alla
blir lyssnade pa. Begrasningar av kollegialt larande kan da bli nér detta inte uppnas och det
skapas en otrygghet i gruppen.

Det framkom ocksa pa nagra stallen att det var viktigt att samtalen i kollegialt larande inte
bara blir ett bekraftande av varandra.

Mina negativa erfarenheter ar nar det ej sker larande i grupperna, bara bekréaftande.

Nar deltagare bara bekréaftar varandra i en samtalspraktik kan da ses som en begransning av
kollegialt larande.
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Sammanfattning av resultatet av self-report 1 och 2

Det framstar som att deltagarnas negativa erfarenheter av samtalspraktiken i det kollegiala
larandet ofta handlar om att andra deltagare inte &r forberedda infor det kollegiala motet. Det
finns da en risk for att matet kommer handla om andra saker &n det som var syftet med motet.
Skulden for att syftet inte uppnas med det kollegiala motet laggs da pa de deltagare som inte
har forberett sig. Detta kan ses i ljuset av att flera av deltagarna tar upp att de anser att det ar
viktigt att alla tar ansvar i samtalet for att det ska bli ett framgangsrikt kollegialt larande. Det
kan ses som att deltagarna har erfarenheter av ett kollegialt larande som manga ganger saknar
en ansvarskultur. Det som ocksa tas upp av nagra deltagare som viktiga i det kollegiala
larandet &r att alla som deltar i det kollegiala larandet ska kénna ett ansvar att alla ar lika
viktiga och att alla blir lyssnade pa. Detta tolkar jag som att det finns erfarenheter av
motsatsen, att det finns en rollférdelning dar vissa personer har foretrade till samtalstid och att
bli lyssnad pa.

Aven ett tydligt syfte tas upp som ndgot som har betydelse for om métet ska vara
framgangsrikt. Detta kan kanske dven kopplas till att nagra deltagare tar upp att de kollegiala
traffar som har baserats pa deltagarnas egna behov har upplevts som att de har gett mest. Om
larare deltar i ett kollegialt larande som inte bygger pa det egna behovet blir betydelsen av ett
tydligt syfte med motet valdigt viktigt sa att deltagarna forstar vad det kollegiala motet ar
tankt att leda till. Bygger det kollegiala motet pa det egna behovet blir syftet per automatik
tydligt, du vet varfor du dr dar och vad du vill ha ut av motet.

Samtalspraktikens radande praktikarkitektur

Nedan féljer en analys av samtalspraktiken utifran teorin om praktikarkitektur under de tva
forsta amneskonferenserna samt i self-report 1 och 2. I analysen sarskiljer jag arrangemangen
fran varandra men i praktiken pagar de samtidigt.

| tabellen nedan har jag gjort en sammanstallning av resultatet under de tva forsta
amneskonferenserna och self-report 1 och 2 kopplat till teorin om praktikarkitekturer.
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Tabell 6. Teorin om praktikarkitektur kopplat till studiens resultat.

tidsrummet.

genomfora samtalet.
Self-report 1 och 2

e Deltagare som inte &r
forberedda/gjort
uppgifter till det
kollegiala motet.

e Otydligt syfte och
avsaknad av
samtalsstruktur.

e Avsaknad av tid for att
forbereda sig infor motet.

Praktiken Praktikarkitektur Analys av begransningar | Analys av mojligheter
Sagandet Det kulturell-diskursiva Begrénsningar Mojligheter
arrangemang som kommer e  Otydligt syfte som leder o Mojligheter att skapa
till uttryck i det semantiska till missforstand ett gemensamt sprak
rummet. e  Samtalstiden ojamnt géllande bedomning
fordelad av elevtexter pa olika
o Deltagarna avbryter aldersnivaer.
varandra
o Oppna fragestallningar | Self-report 1 och 2
utnyttjas inte i samtalet. e  Samtalsledare som
Self-report 1 och 2 fordelar ordet.
e  Att man inte lyssnar pa
varandra
e Att man bara bekréftar
varandra i samtalet.
GoOrandet Det materiell-ekonomiska | Begransningar Maojligheter
arrangemang som kommer e Avsaknad av e Tid och plats &r
till uttryck i det fysiska stodstrukturer for att bestamd.

e  Amneskonferensen &r
schemalagd for
samtliga deltagare.

o Tillférande av
stodstrukturer for att
utveckla
samtalspraktiken.

Relaterandet

Det social-politiska
arrangemang som kommer
till uttryck i det sociala
rummet.

Begransningar
e  Vissa tar mycket
talutrymme.
¢ Rollférdelning som kan
paverka samtalet.
Self-report 1 och 2
e Deltagare som inte

kanner trygghet i
gruppen.

e  Attalla deltagare inte &r
lika viktiga i gruppen.

Mdjligheter

e  Samtliga deltagare ar
med och paverkar
innehéllet i
konferenserna.

e Demokratisk process
for att forandra
samtalet.
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Kulturell-diskursiva arrangemang i den rddande samtalspraktiken

Mojligheterna att skapa ett gemensamt sprak for bedémning av elevtexter begréansas av de
hinder som samtalspraktiken har under de tva forsta amneskonferenserna. Utifran resultatet ar
det tydligt att det finns faktorer som begransar en samtalspraktik som mojliggor att samtalet
leder till ett larande. Den forsta begransningen i &mneskonferens 2 var att syftet var otydligt. |
deltagarnas self-reports framkommer det att ett tydligt syfte ar av stor betydelse och ses som
en mojlighet till ett framgangsrikt kollegialt larande. Resultatet av @amneskonferenserna visar
daremot att flera deltagare upplever att de inte har forstatt att de ska ha forberett nagon
fragestallning till den text som de ska ha med sig. Det blir ocksa en diskussion mellan tva
deltagare om texterna ska vara bearbetade och bedémda eller om det ska vara texter som inte
ar bearbetade av eleverna efter respons. Det blir tydligt i samtalspraktiken att uppgiften att
varje deltagare ska ta med sig nagra elevtexter som vi gemensamt i gruppen ska diskutera
beddmning pa ar otydlig. Aven i amneskonferens 3 stéller en deltagare fragor om syftet da
hen hade uppfattat att hela konferensen skulle handla om bedémning och inte om att fa
resultat av den pagaende studien presenterade.

Samtalstiden ar ojamnt fordelad mellan deltagarna och det finns stora skillnader mellan vissa
deltagare. Att det finns vissa skillnader mellan samtalstid och deltagare kan ses som naturligt
men inte om skillnaderna ar for stora. Samtalstiden kan ocksa kopplas till att man avbryter
varandra. Ett tydligt hinder som begransar ett framgangsrikt kollegialt larande &r att alla
deltagare inte far mojlighet att fa delta i samtalet pa lika villkor. Detta kan ocksa kopplas till
att det stalls fa 6ppna fragestallningar dar det kravs reflekterande svar under
amneskonferensen. Om samtalspraktiken k&nnetecknas av ett samtal mellan deltagarna med
ett hogt tempo dar det kravs att man avbryter varandra for att fa ordet ges inte mojlighet att
stalla mer fordjupande fragor dar det stélls krav pa bade mer tid att formulera fragor samt mer
tid att besvara dem. I nagra av lararnas self-reports framkommer det dven dar att det ses som
ett hinder nar deltagare inte lyssnar pa varandra och en majlig tolkning ar att det finns
erfarenheter av detta vilket i sa fall kan kopplas till studiens resultat.

Materiell-ekonomiska arrangemang i den radande samtalspraktiken

Det som kan ses som en mojlighet inom det héar arrangemanget ar att det finns forutsattningar
for deltagarna att delta i &mneskonferensen da bade datum och tid finns i konferensschemat
for lasaret. Det ar avsaknaden av stodstrukturer for att genomfora samtalet som framstar som
en begrénsning. Konsekvenserna av den 16st strukturerade samtalspraktiken &r att man inte
mojliggor ett samtal som skapar reflektion och att inte alla deltagare har mojlighet att delta pa
liknande villkor. | deltagarnas self-reports framkommer det ocksa att en tydlig samtalsstruktur
ses som en mojlighet till ett framgangsrikt kollegialt larande. En begransning som tas upp i
flera self-reports &r erfarenheterna av att deltagare inte har gjort uppgifter eller forberett sig
infor ett kollegialt mote. Detta kan kopplas till att forutsattningar i form av tid kan ha saknats
for forberedelse och uppgifter som ska vara gjorda infor det kollegiala motet.
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Kultur-politiska arrangemang i den rddande samtalspraktiken

| det har arrangemanget gors en analys av vad som kan ligga bakom att samtalstiden ar ojamnt
fordelad, att man avbryter varandra samt avsaknaden av 6ppna fragestéllningar. Deltagarna
som deltar i &mneskonferensen ar samtliga behdériga larare med ett undantag for en
resurspedagog. Det ar tre forstelarare och tva av dessa ar aven larledare for
amneskonferensen. Det som har framkommit i resultatet &r att larledarna (varav jag ar en) har
mycket samtalstid. Det kan vara naturligt da vi har haft ansvar for delar av innehallet, fordelat
ordet samt stallt frigor men vi har en delad roll da vi ocksa ar deltagare i konferensen och ska
vara med och beddma texter pa samma villkor som de andra deltagarna. Det kan ses som att
man “’sitter pa tva stolar” dar man dr en aktiv del 1 samtalspraktiken med de andra deltagarna
samtidigt som man ska kunna skapa en givande samtalspraktik. Det blev ocksa en otydlig
rollfordelning mellan oss larledare i de tre forsta konferenserna vilket kan ha paverkat
samtalspraktiken negativt. Att vi ar tva larledare som bada har fatt eller tagit mycket
samtalstid kan ocksa bero pa att vi i vara roller som larledare har haft mojlighet att i storre
utstrackning ta ordet” och ”behalla det” d4n de andra deltagarna. Tittar man pa den tredje
forstelararen/bitradande rektor i gruppen har den personen ocksa mycket talutrymme vilket
gor att man kan tolka det som att det finns en rollférdelning i samtalet som far en storre
betydelse da samtalet ar IGst strukturerat. | ett samtal som ar lost strukturerat och dar det finns
en rollférdelning bland deltagarna blir det ocksa svarare att stélla 6ppna och mer utmanande
fragor till varandra. Det kan vara sa att det ar tryggt att stalla mer forklarande fragor till
varandra da de inte utmanar den rollférdelning som finns i gruppen. Detta kan kopplas till
nagra av deltagarnas self-reports som tar upp betydelsen av att alla deltagare ska kanna sig
trygga och att alla ska vara lika viktiga i den gruppkonstellation som finns under det
kollegiala motet. Om detta inte ar fallet blir det en begrénsning som kan hindra kollegialt
larande.

De mdjligheter som analysen visar ar att deltagarna ar med och bestammer innehallet i
amneskonferensen vilket gor alla delaktiga i det som sjalva samtalet ska handla om. Aven
deltagarnas mojlighet att gemensamt bestdmma vilka aktioner som ska genomforas kan ses
som en mojlighet da det gor att alla blir delaktiga i aktionsforskningsprocessen.

Planering av aktioner under amneskonferens 3

Den tredje amneskonferensen skiljer sig fran de dvriga konferenserna da jag under ca 1 timma
presenterade resultaten fran de transkriberade samtalen fran de tva tidigare konferenserna. Jag
presenterade samtalstiden for de olika deltagarna, hur manga ganger vi avbrét varandra under
samtalet, vilka fragestallningar som anvandes samt forde en diskussion kring det jag sett
ifrdga om att det fanns olika forvantansbilder pa innehallet utifran mina analyser av det
transkriberade materialet i &mneskonferens 2.

Jag presenterade dven Asén Nordstroms (2017) samtalstrappa samt de 5 samtalsmonster som
hon identifierat for att ge deltagarna en kort bakgrund till vad som kravs for att utveckla ett
kollegialt samtal.

| diskussionerna om varfor man avbryter varandra tar en deltagare upp sina synpunkter pa
resultatet.
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-Jag tanker lite grand med att avbryta, for att det blir ju ocksa sa har ibland far man faktiskt
inte ordet om man inte tar det och da tror jag att vi kanner ibland att det ar darfér man
ibland tar det nar ndgon annan andas lite /..../Som det ar nu sa aven om jag skulle vilja ha
ordet sa ska jag vanta till nagon annan har pratat fardigt da ar det ndgon annan som tar det
fore aven om den personen kom pa det efter.

Aven om det inte ar fler deltagare som uttrycker detta skulle citatet kunna beskrivas vara
kannetecknande for varfér man avbryter varandra sa ofta. Om flera deltagare kanner att man
maste kdmpa for att fa samtalstid blir konsekvenserna att man avbryter varandra for att
“hinna” forst for att vinna ordet.

Utifran det presenterade resultatet diskuterade vi och kom fram till féljande aktioner for att
utveckla samtalet:

e Aktion 1: Syftet med varje konferens ska klargoras i bdrjan av konferensen for att
undvika att deltagarna har skilda forvantningar. Deltagarna ska veta vad som forvantas
av dem och vad konferensen &mnar leda till.

e Aktion 2: For att mgjliggora att samtalstiden blir jamnare fordelad mellan deltagarna
samt minska antal tillfallen da vi avbryter varandra kom vi 6verens om att ha talkort
med nummer pa. Den som vill sdga nagot tar ett talkort och lagger tillbaka det pa
bordet nar den har talat Klart.

e Aktion 3: Det fanns en tydlig tveksamhet kring hur man skulle kunna utveckla
formagan att stalla 6ppna fragor till varandra. Vi beslét att prova med att alla deltagare
anvander en stodmall med forslag pa hur man kan stélla olika fragor som kraver mer
av ett reflekterande svar. Jag valde att anvanda en stédmall med fragestallningar som
finns i kommunens verksamheter och som &ven tidigare har anvénts nar
utvecklingsgruppen pa den aktuella skolan har haft moten (se bilaga 1). Nar deltagaren
kanner att det finns mojlighet i samtalet kan dessa fragor vara ett stod i att vaga stélla
mer utmanande fragor till varandra.

Da amneskonferens 3 i stor del handlade om att presentera resultat och att gemensamt
bestdamma vilka verktyg vi skulle anvanda for att utveckla samtalet har jag valt att inte
analysera dessa samtal utifran samtalstid och fragestallningar.

Samtalspraktiken under amneskonferens 4 och 5

Under amneskonferens 4 och 5 genomfordes de aktioner som vi gemensamt hade bestamt
under &mneskonferens 3. Dessa var fortydligande av syfte, talkort samt stodmall for
fragestallningar.

Aktion 1: Fortydligande av syfte

For att skapa en samtalspraktik dar deltagarna har samma forvantningsbild av innehallet i
konferensen bestamdes det av deltagarna att syftet med konferensen skulle diskuteras
gemensamt i borjan pa konferensen och skrivas upp synligt under métet. Detta genomfordes
under &mneskonferens 4 och 5. Transkriberingen av materialet fran dessa amneskonferenser
visar inte pa nagon osakerhet eller fragor kring innehallet till skillnad fran konferens 2.
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Aktion 2: Tillféra talkort

| amneskonferens 4 handlade innehallet om bedémning av elevtexter. Lérledarna hade ansvar
for att ta med texter som gemensamt skulle diskuteras utifran olika bedémningsaspekter samt
hur man kan ge formativ respons till eleven. Vi anvande oss av elevtexter fran arskurs 3 fran
Skolverkets bedomningsstéd i svenska och svenska som andrasprak samt aldre elevtexter fran
elever som gatt pa skolan tidigare. Amneskonferens 5 handlade om att lararna skulle fa
insikter kring hur man kunde bedéma om en elev skulle lasa svenska eller svenska som
andrasprak. Som utgangspunkt for det kollegiala samtalet skulle en artikel lasas samt att
gemensamt se en film kopplad till &mnet.

For att fordela samtalstiden jamnare mellan deltagarna och minska antal ganger som vi avbrot
varandra bestdmde deltagarna att vi skulle prova att anvanda talkort. Nar man ville bidra till
diskussioner eller stélla fragor tog man ett kort med ett nummer pa som lag pa bordet. Det
fanns flera talkort som var numrerade pa bordet. Nar deltagaren har talat klart lagger hen
tillbaka kortet pa bordet och da far nasta person borja prata. Larledaren har ansvaret att
fordela ordet och presentera de texter som skulle diskuteras. Resultatet av aktion 2 presenteras
I tabell 7 nedan:

Tabell 7. Antal ord per person under &mneskonferens 4 och 5.

Amneskonferens | Ord per timma Amneskonferens | Ord per timma
4 (71 min) 5 (51 min)
Larare 1 1860 1560 1221 1440
larledare/
forsteldrare
Larare 2 Deltog ej 397 480
Lédrare 3 789 660 1046 1260
Larare 4 1946 1620 Deltog ej
larledare/
forsteldrare
Larare 5 753 660 819 960
Lérare 6 Deltog ej 1017 1200
Larare 7 1362 1140 2123 2100
larledare/
bitradande
rektor

Resultatet i tabell 7 visar att samtalstiden blir mer jgmnt fordelad med hjélp av
stodstrukturerna dven om det fortfarande finns skillnader. | tabell 8 visas en jamforelse av
antal ord per timma i samtliga konferenser.
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Tabell 8. Antal ord per person under &mneskonferens 1, 2, 4 och 5

Amneskonferens | Amneskonferens | Amneskonferens | Amneskonferens
1 (ord per 2 (ord per 4 (ord per 5 (ord per
timma) timma) timma) timma)
Larare 1 1200 1620 1560 1440
larledare/
forstelarare
Larare 2 1020 420 Deltog ej 480
Larare 3 2520 360 (ca 1l hsen) | 660 1260
Larare 4 2040 2520 1620 Deltog ej
Léarledare/
forstelarare
Larare 5 420 360 660 960
Larare 6 480 1080 Deltog ej 1200
Larare 7 1680 1620 1140 2100
forstelarare/
bitradande
rektor

| tabell 8 ser man att samtalstiden har blivit jamnare i jamforelse med de tva forsta
amneskonferenserna. Lérare 5 har okat sin samtalstid da den var lag under de tva forsta
konferenserna. Resultatet visar att antal ganger som deltagarna avbryter varandra minskar

betydligt i &mneskonferens 4 och 5 jamfort med tidigare konferenser. Resultatet presenteras i
tabell 9 nedan:

Tabell 9. Antal ganger deltagarna avbryter varandra under &mneskonferens 4 och 5.

Amneskonferens 4 Per timma Amneskonferens 5 Per timma
71 min 51 min
10 ganger 6 11 ganger 12

Resultatet av antal ganger deltagare avbryter varandra per timma i samtliga amneskonferenser
presenteras i tabell 10 nedan:

Tabell 10. Antal ganger deltagare avbryter varandra under &mneskonferens 1, 2, 4 och 5 per timma.

Amneskonferens 1 Amneskonferens 2 Amneskonferens 4 Amneskonferens 5

21 26 6 12

Det som framkommer i jamforelsen mellan konferenserna &r att avbrotten minskar betydligt
till amneskonferens 4 men Okar aterigen nagot i amneskonferens 5. Det framkommer ocksa i
det transkriberade materialet fran amneskonferens 5 att talkorten skapar en viss frustration da
de kréaver att man ska vanta pa sin tur for att fa tala.
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- Nu vill jag bara séga nagot, jag gor det anda!

Det har citatet kan tolkas som en frustration kring att fa begransade mojligheter att flika in
med det man vill sdga utan att man behover véanta pa sin tur. Den héar lararen kan inte halla sig
utan valjer anda att tala.

Ett annat exempel fran det transkriberade materialet galler att det dven kan rada en otydlighet
kring vem som ska tala trots talkorten. Nedan &r en dialog mellan 3 larare:

-Sitter du med 3:an, 4: an och 5:an nu?

-Nu sitter jag med alla har

-Ar det jag eller larare 1 nu?

-Det &ar egentligen larare 1.

-Var du klar?

-Nu blev jag valdigt (skratt), nu blev det mycket med lapparna.

Den har frustrationen framkommer inte i det transkriberade materialet frdn amneskonferens 4
och kan ocksa vara en anledning till att antal ganger man avbryter varandra 6kar igen d&ven om
det fortfarande &r mycket lagre an de tva forsta amneskonferenserna.

Aktion 3: Tillférande av stodmall med fragestallningar

For att skapa forutsattningar for att deltagarna ska kunna stalla mer 6ppna fragor med syfte att
skapa reflektion bestdmdes det gemensamt att det skulle finnas en stédmall (se bilaga 1) med
olika forslag pa fragestallningar pa bordet. Varje deltagare hade en stodmall framfor sig pa

bordet under konferensen. Resultatet presenteras i tabell 11 nedan:

Tabell 11. Kategorisering av fragestallningar.

slutna fragor slutna fragor 6ppna fragor | 6ppna fragor oppna fragor
konkretiserande | evaluerande evaluerande undersdkande utmanande
fragor fragor fragor fragor fragor

Syftet &r att fa Syftar till att fa fram  [Syftar till att fa Syftar till att fa Syftar till att
reda pa faktiska bedémningar hos de  [fram &sikter. Ex: | fram upplevelser | problematisera
forhéllanden. Ex: deltagande. Ex: Vad |Hur bedémer du och forstaelse. och stimulera till
Vad sa du till tycker du sjalvom  |den hér Ex: Varfor tror du | alternativa sétt
eleven i den den hér saken? situationen? att den hér eleven | att handla och

situationen?

har dessa
svarigheter?

forsta pa. Ex:
Varfér handlade
du pa det sattet in
den situationen
och kunde du ha
gjort pa négot
annat satt?

Amnestraff 1

32

2

Amnestraff 2

67

13

1
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Amnestraff 4 | 51 4 1 6

Amnestraff5 | 20 6

Resultatet visar att stodmallen med fragestéllningar i &mneskonferens 4 inte gav ett dnskat
resultat da de slutna fragestallningarna inom kategorin konkretiserande fragor dominerade.
Till &mneskonferens 5 bestdmde jag att jag skulle forenkla stddmallen (se bilaga 2) med farre
antal exempel pa fragor samt gora den mer lattlast. Resultatet visar att den forenklade
stodmallen inte verkade ha ndgon betydelse for att 6ka antal 6ppna fragestallningar.

Aktionsforskningsprocessen speglad genom lararnas self-report 3

Self-report 3 gjordes under &mneskonferens 4. | self-report 3 var jag intresserad av att veta
hur deltagarna beskriver sina erfarenheter av samtalspraktiken efter att aktionerna i
amneskonferens 4 genomfordes. Flera deltagare tog upp att tempot i samtalet blev lugnare
med talkorten och att det fanns mer tid till reflektion:

Mer tid att reflektera och satta ord pa tankar innan man fick ordet.
Det blir mer tid till lyssnade nér vi tar talkorten.

Flera konstaterade att man upplever att man inte avbryter varandra pa samma satt som
tidigare. En deltagare ansag dock att det fortfarande var svart med turtagningen. Nagra
deltagare tog ocksa upp att det var bra att syftet for konferensen var tydligare den har gangen.
Det som daremot var lite svarare att genomfora med de forandringar som vi kommit dverens
om var stodmallen med olika fragestéllningar. Detta visade tva olika citat fran tva deltagare:

Att stalla fordjupande fragor ar svart och kraver traning.

Fragestallningarna maste jag bli battre pa att anvanda mig av, men de &r bra att ha till
hands.

Sammanfattning av resultatet i self-report 3

Att aktionerna forandrade samtalet visar self-report 3. Flera deltagare tar upp att de anser att
aktionen med talkort ger samtalet ett lugnare tempo och att det fanns mer tid till att lyssna och
reflektera samt att man inte avbrét varandra som man hade gjort utan talkorten. Ett fortydligat
syfte som diskuteras och ”forhandlas™ i borjan av konferensen ségs av flera deltagare som
nagot positivt. Det r bara tva deltagare som tar upp nagot om fragestallningar i sina self-
reports och de konstaterar att det ar svart och att det &r ndgot som de behover trana mer pa.
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Forandrad Praktikarkitektur?

Nedan presenterar jag resultat av aktionerna i &mneskonferens 4 och 5 samt self-report 3
kopplat till teorin om praktikarkitektur.

Tabell 12. Teorin om praktikarkitektur kopplat till studiens resultat av en forandrad praktikarkitektur.

arrangemang som kommer
till uttryck i det fysiska
tidsrummet.

Stédmall med
fragestallningar som
eventuellt inte var
utformad pa ett sadant
sétt att den gav det stod
som behdvdes for att
deltagarna skulle borja
anvanda mer 6ppna

Praktiken Praktikarkitektur Analys av begransningar Analys av mojligheter
Sagandet Det kulturell-diskursiva Begransningar Maojligheter
arrangemang som kommer e  Samtalstiden &r e Ett lugnare
till uttryck i det semantiska fortfarande nagot ojamnt samtalstempo med
rummet. fordelad. hjalp av
o Oppna fragestaliningar stodstrukturer ger
anvands i mycket mojlighet till en
begransad omfattning i hogre grad av
samtalspraktiken. reflektion.
o  Tydligt syfte som ar
en gemensam
Overenskommelse ger
trygghet och minskar
antal fragor kring
syfte och vad som
ska ha varit forberett
infor
amneskonferensen.
GOrandet Det materiell-ekonomiska | Begrénsningar Mojligheter

Tillférande av
stodstrukturer for att
utveckla
samtalspraktiken gav
jdmnare samtalstid,
syftet fortydligades
samt mindre antal
tillfallen deltagarna

till uttryck i det sociala
rummet.

Rollférdelning som kan
ha inverkan pa
samtalspraktiken
géllande samtalstid och
hur fragestallningar
anvénds inom samtalet.

fragestallningar. avbrot varandra.
Relaterandet Det social-politiska Begrénsningar Majligheter
arrangemang som kommer e  Stddstrukturerna

begransade en
rollférdelning som
kunde ha inflytande
dver samtalstid och
hur deltagarna
avbryter varandra i
samtalet.
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Det kulturell-diskursiva arrangemanget efter att aktionerna har genomforts

For att kunna belysa de férandringar som har skett inom det kulturell-diskursiva
arrangemanget har jag &ven anvant mig av self-report 3 som deltagarna har skrivit. Att syftet
var oklart med vissa &mneskonferenser var tydligt i ”sdgandet” i samtalspraktiken. Genom att
fortydliga syftet och se till att det var synligt under konferensen forsvann ’siagandet” kring
missforstand och otydligheter kring innehallet i amneskonferensen. Betydelsen av ett tydligt
syfte dr ocksa nagot som manga tog upp i sina self-reports.

Det ar sa viktigt med ett tydligt syfte for vara sittningar.
Det var ett tydligt syfte med dagens konferens.

Med hjalp av talkort var syftet att vi inte skulle avbryta varandra och att samtalstiden mellan
oss deltagare skulle jamna ut sig. Resultatet var positivt da det visar att samtalstiden blev lite
mer spridd bland deltagarna och att vi avbrét varandra i mindre utstrackning an tidigare. Flera
deltagare tog ocksa upp detta i sin self-report 3:

Det blir mer fokus pa lyssnandet nar vi tar talkort.

Mycket lugnare tempo.

Mer tid till att reflektera och satta ord pa tankar innan man fick ordet.
Mindre "hoppande” fran innehdllet, mer diskussioner som gick pd djupet.

Trots att det fanns en stodmall med olika fragestallningar, att tempot i samtalet minskat och
det fanns mer tid till reflektioner ledde det inte till att antal 6ppna fragor okade i samtalet.
Detta var ocksa nagot som nagra deltagare tog upp i self-report 3.

Att stalla fordjupande fragor ar svart och kraver tréaning.
Fragestallningar maste jag bli battre pa att anvanda mig av, men de ar bra att ha till hands.
Jag sjalv glomde att formulera fragor istéllet for pastaenden.

Citatet belyser att det inte racker att enbart ha en stddmall med fragor for att vaga stalla 6ppna
fragor av mer utmanade karaktar utan det behdvs tid och eventuellt andra stodatgarder for att
utveckla formagan att stélla dessa fragor. Resultatet forandrades inte heller efter att
stodmallens fragor begransades till &mneskonferens 5.

Det materiell-ekonomiska arrangemanget efter att aktionerna har genomforts
Genom att man tillfor stodstrukturer (tillfora en ny praktikarkitektur) for att genomfora
samtalet kan man forandra de radande praktikarkitekturerna. Det som tillfors genom de tre
aktionerna dr: tydliggérande av syfte innan konferensens bdrjan som &ven ska vara synligt
under konferensen, talkort samt stodmall med fragor. Efter att ha analyserat &amneskonferens 4
bestamde jag att gora en ny stédmall med farre antal fragor for att se om det skulle underlatta
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anvandandet av stoédmallen. Analysen av de genomforda aktionerna gors i de andra
arrangemangen.

Det kultur-politiska arrangemanget efter att aktionerna har genomforts

En tydlig stodstruktur gallande samtalsordning och att man inte kan avbryta varandra forrén
tidigare talare har lagt ner sitt kort kan fa funktionen av att roller far mindre betydelse i
samtalet. Flera av deltagarna tar ocksa upp i self-report 3 att man inte avbryter varandra i lika
hdg grad som tidigare.

Vi avbryter varandra mindre.
Vi har inte avbrutit varandra lika mycket.
Det fungerade bra med turtagningskorten, &ven om vi alla var pratsugna.

Oberoende av vilken roll man har i samtalspraktiken kan en stddstruktur och i det héar fallet
genom talkort mojliggora att alla far komma till tals i hogre grad an vid 16st strukturerade
samtal. Efter en 6verenskommelse mellan oss larledare var ocksa vara roller tydligare under
den har konferensen da vi hade bestamt att det skulle vara en larledare som var ansvarig for
samtalet under amneskonferensen och inte tva som tidigare. Det gjorde att vara roller var
tydligare for deltagarna men ocksa for oss sjélva.
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Diskussion

Aktionsforskning som stod for utveckling av samtalspraktiker for kollegialt Iarande

Syftet var att undersoka vilka faktorer som mojliggor och begréansar kollegialt larande i en
samtalspraktik samt genom aktionsforskning undersoka hur samtalspraktiken kan utvecklas
for att skapa béttre forutsattningar for kollegialt larande. Genom att &mneskonferenserna
spelades in och transkriberades samt deltagarnas self-report fick jag en forstaelse for vad som
mdjliggjorde och begrénsade samtalspraktiken. Det som begransade samtalspraktiken var att
det var ett otydligt syfte, ojamnt fordelad samtalstid, deltagarna avbrot varandra samt fa
oppna fragestallningar som kunde verka som ett redskap for reflektion. Vi bestamde
gemensamt i gruppen att de aktioner som skulle genomféras var att fortydliga syftet i borjan
pa amneskonferensen, att anvanda talkort for att lugna ned tempot i samtalet samt en stodmall
med fragestallningar som varje deltagare skulle ha framfor sig pa bordet. Analysen av
amneskonferens 4 och 5 visar att tva aktioner fatt en positiv effekt. Ett fortydligat syfte
skapade trygghet och talkorten gjorde att samtalstiden inte blev lika ojamnt fordelad och att
deltagarna inte avbrot varandra i lika hog grad. Dessa aktioner kan da ses som faktorer som
mojliggjorde ett kollegialt larande i samtalspraktiken. Stodstrukturen med fragestéllningar var
den aktion som inte hade den effekt som det var tankt. Att stalla fragor till varandra av mer
utmanande karaktar kraver tillit och trygghet i gruppen. En tolkning &r att det kraver tid att fa
till en sddan trygghet i en grupp och att roller som finns utifran till exempel befattning i
organisationen, erfarenhet, skicklighet eller andra maktstrukturer kopplade till roller behdver
kunna 6verbryggas for att fa till en samtalspraktik dar reflekterande och utmanande fragor kan
anvandas. Det framstar dock som att man med relativt sma medel i form av stodstrukturer kan
utveckla en samtalspraktik sé att den kan vara ett redskap for att mojliggora ett kollegialt
larande.

| Jarl, Blossing och Anderssons (2017) studie om vad som kannetecknar framgangsrika skolor
visar att det kollegiala samarbetet har betydelse. De skolor som inte var framgangsrika hade
inte en organisation som gynnade kollegialt larande. Pa den skola som ingar i min studie finns
det sedan en langre tid en organisation och etablerade forum kring kollegialt larande.
Amneskonferenserna ar insatta i konferensschemat dér dag och tid tydligt framgér. Genom att
analysera de self-reports som deltagarna har skrivit framkommer det inte att deltagarna
ifrdgasatter betydelsen av kollegialt larande. Detta kan forstas som att det finns goda
forutsattningar med malet att skapa ett framgangsrikt kollegialt larande.

Om det nu finns en organisation och etablerade forum for kollegialt larande pa plats vad kravs
det mer for att fa ett kollegialt larande som i forlangningen kan leda till att larare 1ar?
Analysen av min studie visar pa behovet av att ta reda pa vad som hander i sjilva
samtalspraktiken for att kunna skapa battre forutsattningar for ett samtal som kan leda till ett
larande och som inte som fastnar i en “artighetsfas”. Om samtalet kénnetecknas av ojamnt
fordelad samtalstid, deltagare som ”’stjdl” varandras talutrymme genom att avbryta varandra,
mycket fa dppna fragestallningar och en oro kring att man inte riktigt forstar syftet med motet
verkar det inte ge ratt forutsattningar for att skapa en skolforbattring. Risken kan snarare bli
att man befaster radande forhallningsatt och normer. Studiens resultat stammer dven dverens
med Liljenberg (2018) resonemang om att professionella larandegemenskaper inte per
automatik leder till en skolforbattring utan det ar beroende pa vilka medarbetare som ingar
och i vilka sammanhang som larandet sker. Larandegemenskapen kan bade befésta radande
forhallningsatt eller skolkultur likval som att kunna utmana det som &r etablerat. Aven Popp
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och Goldman (2015) tar upp att forskning till dvervégande del visat att larare i ett kollegialt
larande har svart att utmana varandra i samtalspraktiken utan latt fastnar 1 en “artighetsfas”
vilket min studie ocksa bekraftar.

Resultatet av min studie stimmer ocksa 6verens med de slutsatser som Stilaus (2019) drar i
sin studie om mattematiklyftet. Det sker inte ett larande per automatik nar larare samtalar trots
att det finns en tydlig samtalsstruktur, vetenskapligt forankrat material och strukturerade
fragor att utga ifran. Stlau pekar pa att det kravs ett mycket hart arbete med bade strukturer i
samtalet och kulturen i gruppen av larare som deltar i ett kollegialt samtal. Den st
strukturerade samtalsmodellen som kannetecknade de tva forsta amneskonferenserna ledde
inte till den reflektion som ett kollegialt larande kréaver. En lardom utifran min studies resultat
ar att det ar viktigt att man vid vissa tillfallen kan spela in samtal som sker i det kollegiala
motet for att kunna uppmarksamma vilken samtalskultur som rader i samtalet. For att forandra
en kultur maste man forst veta vilken kultur som rader. Dessa samtalskulturer kan vara
”osynliga” for de som deltar och genom att uppmérksamma dem pa detta skapar man en
grund for forandring. Att skapa strukturer i samtalet har stor betydelse da olika makthierarkier
och rollférdelning kan fa mindre inflytande i samtalet.

Aktionsforskning handlar om att forandra eller utveckla nagot i en praktik. Det skulle i
studiens fall kunna innebéra att deltagarna i &amneskonferensen kénde en osékerhet kring den
forandring som dgde rum i samtalspraktiken till foljd av aktionerna. Twyford, Le Fevre och
Timperley (2017) menar att kollegialt larande kan begrénsas av risktdnkande och osakerhet
vid en forandring. Forfattarna drar slutsatsen att det ar véldigt lite kdnt om begreppet risk eller
effekten av risk kopplat till skolutveckling. Fér mig har det varit viktigt att deltagarna i
studien har haft kunskap om forskningsprocessen och sjalva varit med och forhandlat fram de
aktioner som ska utveckla samtalspraktiken. Genom att deltagarna har haft inflytande och
”ager” utvecklingen sjélva har forhoppningsvis deras risktdnkande minskat infor en eventuell
forandring. Det som kan tolkas som ett risktdnkande hos deltagarna och som framkommer i
deras self-reports ar anvandandet av stodmallen for fordjupande och mer utmanande fragor.
Tva deltagare tar upp i sina self-reports att de tycker det ar svart och att det kravs traning for
att stalla sadana fragor. Resultatet visar ocksa att dessa fragor inte heller anvands under
samtalet med nagra enstaka undantag

Asén Nordstrom (2017) har i sin forskning kommit fram till en uppdelning av samtal i fem
olika samtalsmonster: bekraftande samtal, befastande samtal, synliggérande samtal,
kunskapande samtal och samtal om samtal. Amneskonferensen och sammanséttningen av
deltagare i min studie ar ny for lasaret. Dock har flera deltagare varit i samma grupper vid
tidigare tillfallen men med ett annat amnesinnehall. De tva forsta amneskonferenserna kan
tolkas hora till det bekraftande samtalet da de fragestéllningar som deltagarna staller till
varandra inte leder till nagon kritisk reflektion Detta skulle ocksa latt kunna beféstas i
gruppen da samtalsledarna inte tar den rollen och bjuder motstand genom sina fragor.

Genom att resultatet presenterades for deltagarna under &mneskonferens 3 géllande otydligt
syfte, samtalstid, hur manga ganger man avbryter varandra samt fragemaonster som varit
kannetecknande for &amneskonferens 1 och 2 fick de en stérre medvetenhet kring det
begrésningar som samtalspraktiken hade. Denna medvetenhet kombinerat med de aktioner
som genomfdrdes under &mneskonferens 4 och 5 fordndrade samtalspraktiken. Samtalet i
amneskonferens 4 utvecklas till mer av ett synliggérande samtal da det framkommer att det
finns bade likheter och skillnader i hur man tanker kring bedémning av elevtexter. Genom att
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anvanda en samtalsmodell med hjalp av kort far fler deltagare inflytande dver samtalet vilket
ar ett utav de karakteristiska dragen for det kunskapande samtalet men samtalet har inte lett
till att nya fragestallningar behandlas eller till nya sétt att handla i praktiken. En tolkning
skulle kunna vara att samtalet i &mneskonferensen ar pa véag dit men ar annu inte dar.

Analysen visar att vi larledare har mycket samtalstid och att vi inte lyckas med att bjuda pa
motstand genom att stélla fordjupande eller utmanande fragor. Detta kan jamféras med Hardy
m.fl. (2017) som i sin forskning tar upp betydelsen av att samtalsledaren bjuder motstand och
leder reflektionsarbetet for att driva fram utveckling. Aven Asén Nordstrém (2014, 2017)
anser att det kravs att samtalsledare bjuder pa motstand for att samtalet ska kunna fordjupas.
Nar vi larledare planerade for amneskonferensen utgick vi ifran att alla deltagare inklusive oss
larledare skulle delta pa lika villkor. Fragan dr da om det dr mojligt att 1rledare kan sitta pa
tva stolar” bdde som den som #r ansvarig for samtalet och som aktiv deltagare. Ska man bade
fordela ordet bland deltagarna samtidigt som man sjélv vill delta aktivt i samtalet kan rollen
som den som ansvarar for samtalsstukturen bli otydlig. Aven om malet ar att samtliga
deltagare ska ha formagan att kunna stélla fordjupande och utmanande fragor till varandra i en
samtalspraktik kanske forsta steget &r att larledaren tar en mer aktiv roll i samtalspraktiken
bade genom att stalla 6ppna och reflekterande fragor samt halla i en tydlig samtalsstruktur.

Min studie belyser att det fanns en “naiv forvéntan” hos oss i &mnesgruppen att
samtalspraktiken skulle skapa ett professionellt larande trots en lésstrukturerad samtalsmodell
och en otydlig larledarroll. Granstrém (2006) menar att det ar viktigt att undersoka vilka
hinder som kan paverka larandet negativt i grupprocesser. Det dr av betydelse att ta
grupprocesser i beaktande i vuxenpedagogiken. Aven Svedberg (2016a) menar att det finns en
“naiv forviintan” att arbetsgrupper ska fungera framgéngsrikt helt av sig sjalva vilket ocksa
var kdnnetecknade for oss. Vi larledare gjorde inte en analys av de eventuella hinder som
skulle kunna begrénsa larandet i samtalspraktiken nér vi planerade infér amneskonferensen.

Resultatet av studien visar att syftet och uppgifterna inte alltid var tydliga da deltagarna
uttrycker en osdkerhet kring hur de ska ha forberett sig infér &mneskonferensen och vilka
texter som ska ha tagits med. Svedberg (2016a) menar att man behdver klargora arbetets syfte
(ledningsdimension), innehall (uppgiftsdimension) och process (samspelsdimension). Dessa
dimensioner innebar att man arbetar med gruppens identitet. Ledningsdimensionen innebar att
det finns ndgon som ansvarar for helheten och syftet med métet. Innehallet kopplas till
uppgiftsdimensionen vilket innebar att det finns tydliga uppgifter kopplade till motet.
Processen kopplas till samspelsdimensionen vilket innebér att det finns stod for att skapa en
fungerande kommunikation i gruppen. Studiens resultat visar att stodet inte var tillrackligt i de
tva forsta amneskonferenserna da samtalstiden var ojamnt fordelad och deltagarna avbrot
varandra vid upprepade tillfallen. Svedberg menar att det & mycket viktigt att gruppen
klargor vad samarbete innebar och att spelregler och forvantningar klargors sa att risken for
missforstand och konflikter minskas. Detta gjordes inte i amnesgruppen da den “forvintades”
fungera anda. Aktionerna som genomfordes gjorde att spelreglerna blev tydligare i gruppen
géllande ledningsdimension och samspelsdimension déremot riktades inte aktionerna mot
innehallsdimensionen.

| aktionsforskning ar det viktigt att involvera de som &r i praktiken, menar Ronnerman (2004).
Deltagarna i studien fick ocksa sjalva forhandla om en samtalsmodell som de trodde skulle
kunna fungera. Pa liknande séatt tar Hare (1992) upp att en samtalsstruktur som inte skapas av
gruppen sjalv utan tilldelas en grupp blir mer effektiv om den passar deltagarnas
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personlighetstyper. Om jag sjalv hade valt en samtalsmodell som jag ville prova for att
utveckla samtalet skulle det kunnat begrénsa samtalet om den inte hade passat
personlighetsdragen i gruppen. Nar deltagarna sjalva fick férhandla om en modell for att
utveckla samtalspraktiken var min férhoppning att den ska ligga néra flera av
personlighetsdragen i gruppen. Resultatet av deltagarnas self-report 3 visar ocksa att
deltagarna var ndjda med samtalsstrukturen och tyckte att den utvecklade samtalet.

Enligt de kategoriseringar som Hare (1992), Svedberg (2016a) och Asén Nordstrém (2017)
har gjort av kreativitet (Hare), samarbete (Svedberg) och samtalsménster (Asén “Nordstrém)
s& kénnetecknas de av fem nivéer dar det finns en tydlig progression fran 1 till 52. Malet kan
da tolkas vara att uppna de hogre nivaerna. En tolkning skulle kunna vara att larargruppen i
amneskonferensen har fatt en progression med hjalp av de aktioner som har genomforts men
att det behovs tid for att uppna en samtalspraktik som kannetecknas av en hog grad av
samarbete, kreativitet och reflektion.

Det som analysen av resultatet visar ar att samtalspraktiken inte hade nagra metoder eller
verktyg som stod for att na ett kollegialt larande i samtalspraktiken. Resultatet blev att syftet
var otydligt, samtalstiden var ojamnt fordelad, deltagarna avbrét varandra och det var fa
oppna fragestallningar. Nar man tillforde metoder och verktyg for samtalspraktiken blev
syftet tydligt, samtalstiden blev liter mer jamnt férdelad och deltagarna avbrot varandra i
mindre omfattning. Dock var det fortfarande fa 6ppna fragestallningar i samtalspraktiken.

Fragan &r d& om Svedberg (2016b)* har ratt och kollegialt lirande kan ses som “’kejsarens nya
klader”? Svedberg ifragasétter om resultatet verkligen &r vért all den tid och resurser som
laggs ned pa ett kollegialt larande. Idag finns det inte nagot alternativ till kollegialt larande
utan det ar snarare en fraga om att fa kunskaper kring vad som kravs for att fa en
samtalspraktik som ger forutsattningar for ett larande. Det réacker helt enkelt inte att ett gang
larare far avsatt tid for att samtala om ett &mne utan det kréavs oftast medvetna metoder och
verktyg for att det ska generera ett larande vilket resultatet av den héar studien har pavisat. Det
som ocksa studien har visat ar att det gar med relativt sma medel med hjalp av stodstrukturer
forandra och utveckla en samtalspraktik.

Metoddiskussion

Att gora en forskningsstudie i sin egen verksamhet ar alltid behéftad med vissa svarigheter.
Ett dilemma som tas upp av Starrin (1993) och som citeras i Hansson (2003) &r utmaningen
att kombinera kravet for vetenskaplighet och praktikens behov och foérutséttningar. Han tar
upp att det finns en risk att forskaren véljer att folja forskarsamhéllets krav pa den skriftliga
dokumentationen och da tappar kopplingen till praktikens behov. Aven i denna studie har jag
sett att detta skulle kunna ha blivit ett dilemma. For att samla in data i forskningsprocessen
har jag spelat in @mneskonferenserna vilket kan ha paverkat samtalspraktiken negativt da
inspelningen kan ha hindrat deltagare att uttrycka sig fritt. Praktiken har ett behov av att
utveckla ett &mnesomrade medan forskningen har ett behov att samla in data for analys. Min
upplevelse &r dock att inspelningarna enbart har paverkat samtalspraktiken marginellt. Ett
annat dilemma som &r forknippat med en aktionsforskningsstudie som genomférs i den egna

2 Se forskningsoversikt
3 Se inledning
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verksamheten ar att jag bade ska studera min egen verksamhet och samtidigt sjalv vara en
aktiv deltagare i en férandringsprocess. Jag har anvént mig av aktionsforskningens verktyg
for att kunna distansera mig fran den egna verksamheten men det har stundtals varit svart att
skapa den nodvandiga distansen. Det har framforallt gallt de tre roller som jag har haft i
amneskonferenserna: min roll som larledare, rollen som aktiv deltagare och min roll som
student som bedriver en aktionsforskningstudie under &mneskonferensen. Jag har under en
och samma konferens ibland pendlat mellan de olika rollerna vilket kan ha att skapat en
osakerhet hos deltagarna kring min roll och det finns aven en risk att denna otydlighet har
paverkat samtalspraktiken.

For att minska den eventuella osékerheten som en forskningsstudie kan skapa hos deltagare
har det varit viktigt for mig att deltagarna har haft insyn i forskningsprocessen och att de har
haft mojlighet att vara delaktiga i att bestdmma vilka aktioner som ska genomforas for att
utveckla samtalspraktiken. Deltagarna har varit mycket aktiva i diskussionen kring vilka
aktioner som skulle genomféras och ocksa genomfért dem med en positiv instéallning. Jag tror
att delaktigheten har varit en nyckelfaktor for att skapa en positiv instéllning till en férandring
vilket inte ar sékert skulle ha skett om jag sjalv hade bestamt vilka aktioner som ska
genomfOras ”for deras rikning”. Enligt Rappaport (citerad i Hansson, 2003) &r ocksa ett av
aktionsforskningens dilemman kopplat till vem som &ger forskningsfragan. Forskningsfragan
utgick ifran ett behov som fanns i verksamheten men det behover inte innebéra att alla
deltagare kinde att de ”dgde” forskningsfragan. Jag tror att deltagarnas delaktighet i
aktionsforskningsprocessen har varit viktig for att inte skapa en kansla av att vara en passiv
deltagare i ett forskningsprojekt dar nagon utomstaende ager forskningsfragan.

Jag har i den hér studien valt att anvanda mig av self-report och ljudinspelning fran
amneskonferenserna. Deltagarnas self-report har haft betydelse for mig i mitt analysarbete da
de dels ger en bakgrund till deltagarnas erfarenheter av kollegialt larande men ocksa vad de
anser ar viktigt for att fa ett framgangsrikt kollegialt larande. Att deltagarna sjélva far sétta
ord pa vad de tycker &r viktigt for att skapa ett larande kan ocksa ha gjort att deras
medvetenhet om vad som ar av betydelse for att fa ett fungerande kollegialt larande 6kat och
bidragit till diskussionen om hur vi ska utveckla samtalspraktiken och vilka aktioner som kan
bidra till detta. Deltagarna reagerade forst lite tveksamt ndr jag sa att jag ville spela in
amneskonferenserna men jag sag inga tecken pa att inspelningarna skulle ha begréansat
samtalet under amneskonferenserna. Nar jag val hade lagt inspelningsappen pa bordet var det
som att deltagarna glémde bort den. Studien ar begransad till enbart fem @mneskonferenser da
fyra lag pa hostterminen och en lag under varterminen. Det hade varit 6nskvart att betydligt
fler amneskonferenser hade ingatt i studien med olika &mnesomraden for att se om
samtalspraktiken forandrades men det har inte varit méjligt da studien inte skulle ha kunnat
fardigstallas i tid.

For att analysera resultatet har jag valt teorin om praktikarkitekturer. Teorin har varit ett
viktigt verktyg for mig for att forsta vad som mojliggor och begransar en samtalspraktik
utifran “sdgandet”, ”gorandet” och relaterandet”. Teorin har gett mojligheter att fa en djupare
forstaelse for den praktikarkitektur som kannetecknade samtalspraktiken men teorin har dven
varit ett viktigt verktyg for att bade skapa och forsta forandringsprocessen som syftade till att

utveckla samtalspraktiken.
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Studiens bidrag och forslag till ytterligare studier

Den har studien har bidragit med kunskap om vilka faktorer som mdjliggor och begransar
kollegialt larande i en samtalspraktik. Den har ocksa bidragit med kunskap om hur man kan
utveckla en samtalspraktik for att skapa battre forutsattningar for kollegialt larande. Det som
har framkommit &r betydelsen av att noga forbereda det forum dar ett kollegialt larande &r
tankt att ske och analysera de eventuella hinder som kan begransa detta larande. Det som
framkom under de tva forsta &amneskonferenserna var att en 16st strukturerad samtalsmodell
inte gynnade en samtalspraktik dar alla deltog pa lika villkor. | en 16st strukturerad
samtalsmodell finns risken att olika faktorer som till exempel att omedvetna makthierarkier
kan fa storre spelutrymme &n nar samtalsmodellen ar mer strukturerad. | planeringen av
amneskonferensen utgick vi larledare fran att vi bade skulle kunna vara aktiva deltagare och
samtidigt halla i amneskonferensen. En slutsats av detta &r att detta ar en svar balansgang och
att det bor vara en larledare som enbart &r ansvarig for samtalspraktiken och inte ar en aktiv
deltagare sjalv. Genom att larledaren enbart har ett uppdrag kan uppmarksamheten riktas till
att analysera samtalet och bjuda pa det motstand som kan leda till ett férdjupat samtal.

Studiens resultat kan vara till hjalp for att forsta hur man kan analysera en samtalspraktik men
ocksa hur man med hjalp av sma medel kan skapa en positiv forandringsprocess. Studien &r
utford inom skolan men resultatet kan &ven ha betydelse for andra arbetsgrupper dar
samtalspraktiken har som syfte att leda till ett professionellt larande. Med hjalp av
forskningsprocessen har omedvetna samtalsmonster lyfts till ytan i en tillsynes okomplicerad
amnestraff. Ett viktigt bidrag &r betydelsen av att forsoka att synliggtéra de omedvetna
samtalsmonster och rollfordelning som finns i en samtalspraktik for att skapa forutséattningar
for forandring.

Om det inte ska bli som Svedberg (2016b) lite provocerande undrar om resultatet av kollegialt
larande verkligen &r vart all tid och resurser behdvs fler studier som forsoker skapa en
forstaelse kring de processer som begransar och mojliggor kollegialt larande i en
samtalspraktik. Detta &r viktigt for att skapa forutsattningar for en samtalspraktik som leder
till att larare lar och som i sin tur mojliggor att fler elever lyckas i skolan.
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Bilagor
Bilaga 1

Att stalla fragor
Klargorande fragor

e Var?
o Nar?
e Ge exempel...

Generella fragor

Sag mer om det

Fortsatt

Och..?

Vad ligger bakom detta?...

Du ndmnde... kan du utveckla det?

Har du varit med om nagot likknande? Beritta!
Hur har du agerat | sddana situationer tidigare?

Utforskande/perspektivvidgande fragor

Hur ser du pa...?

Hur tanker du om detta?

Vad innebér detta for dig?
Vad ér déligt/bra med...?

Vad vet du om...?

Pé vilket sit...?

Beratta mer...

Jag skulle vilja veta lite mer ...

Fordjupande fragor

Vad hindrar dig?

Vad blir ditt nasta steg?

Hur ska du veta att du har natt ditt mal?
Vad dr en bra ...{for dig?

Vad vill du uppnéa genom att?

Vad vill du?

Vad kravs for att du ska ta nésta steg?

Utmanande fragor

e For vem &r det har egentligen ett problem?
e Vad skulle handa om du inte gjorde nagonting?
e Om du vaknade | morgon och problemet var lost, hur skulle du mérka det?



Bilaga 2

Stoédmall for fragestaliningar

Hur ser du pa...?

Pé vilket sitt dr det daligt/bra...?

Hur tinker du om detta...?

Vilka konsekvenser ser du av detta?

Ser du andra mojligheter?

Finns det andra perspektiv?

Hur ser du sjalv pa det som du beskriver?
Hur kommer det sig att du sager sa?

For vem &r det hér egentligen ett problem?

Hur beddmer du den hér situationen?



Bilaga 3

Informerat samtycke
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Informerat samtycke till deltagande i en aktionsforskningsstudie med
syfte att utveckla det kollegiala larandet

Under laséaret 2019-2020 skriver jag en masteruppsats i pedagogik med inriktning mot
aktionsforskning. Syftet med studien &r att studera vad som sker i det kollegiala samtalet idag
och fa ny kunskap om hur man genom olika valda aktioner kan utveckla samtalet. Den har
studien &r viktig att genomfora da den kan ge kunskaper om hur man kan utveckla det
kollegiala larandet som i sin tur &r tankt att leda till att elevernas larande dkar. I mitt
uppsatsarbete kommer jag att folja, dokumentera samt diskutera och genomféra aktioner for
att utveckla det kollegiala larandet i amnesgruppen svenska. Att delta i skolans
utvecklingsarbete &r alla larares ansvar men att delta i den har studien ar frivilligt. 1
masteruppsatsen kommer alla namn avidentifieras och malet ar att inga enskilda personer ska
kunna kénnas igen. Det insamlade materialet kommer behandlas konfidentiellt vilket innebar
att inga utomstaende kommer att ha tillgang till det. Du kommer att ha méjlighet att lasa
igenom materialet innan slutgiltig publicering ska ske.
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