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Inledning

Det hér ar en slutrapport fran ett tvaarigt forskningsbaserat projekt med syftet att utveckla en
Orebromodell for kollegialt larande utifrdn det vetenskapliga kunskapsldget och den lokala skol-
kontexten i Orebro. Projektet har genomférts i samarbete mellan Orebro universitet och Orebro
kommun. Almby skola har fungerat pilotskola i arbetet med att kartlagga forutsattningar samt att
utveckla och undersoka stodstrukturer for kollegialt larande, dar lararna pa Almby skola uttryckte ett
behov av ett kunskaps- och undervisningsorienterat kollegialt larande. Huvudfokus for projektet blev
darfor att definiera, kartlagga, prova och understka strukturer for ett forstarkt kunskaps- och
undervisningsorienterat kollegialt larande utifran den lokala skolans férutsattningar.

| kollegialt ldrande arbetar larare tillsammans for att undersdka skolans och de enskilda lararnas
undervisningspraktik for att utveckla och implementera mer effektiva undervisningspraktiker for
elevers kunskapsutveckling (Darling-Hammond & Richardson, 2009). | relation till en sadan
overgripande idé om kollegialt larande var projektets langsiktiga mal att utveckla en modell som
formulerar en definition av kollegialt ldrande samt tar fram ett antal principer for att utveckla och
forsta hallbart kollegialt larande som en process som kontinuerligt utvecklar undervisningen pa en
skola. Projektet resulterade i féljande definition av kollegialt larande:

En grupp larares gemensamma och systematiskt organiserade arbete bestdende av
innehallsfokuserade, undersdkande, skapande och prévande kommunikativa processer
som kontinuerligt forandrar arbetet i sig sjalvt och/eller gruppens och/eller de enskilda
lararnas yrkesutdvning och klassrumspraktik.

Orebromodellen byggs upp av féljande fyra huvudprinciper, som teoretiskt och empiriskt arbetats
fram i syfte att forsta forutsattningar och maojliggérande av kollegialt larande enligt definitionen:

e Ansvar och engagemang pa alla nivaer

e  Ett systematiskt utforskande arbetssatt

e Styrda gemensamma larprocesser

e  Ett kunskaps- och undervisningsorienterat fokus

Mot malet att identifiera principer for ett kunskaps- och undervisningsorienterat kollegialt larande har
projektet tagit ett helhetsperspektiv genom att studera forutsattningar och strukturer for
skolutveckling genom kollegialt larande utifran tre nivaer: Férvaltning/skolledning, ldrargrupper och
klassrumspraktik. Genom rapporten kommer varje dvergripande princip successivt att kvalificeras och
preciseras i underprinciper i relation till dessa tre nivaer.

Ordet princip kommer fran latinets principium och betyder ursprung eller borjan. Principer bygger pa
nagot som varderats som vardefullt, vad som visat sig vara gott och valfungerande och som accepterats
som sant (Atjonen et al. 2011). Principer ar pa detta satt utgangspunkter for att forsta nagot specifikt
och for att gora pa ett satt som leder till att nagot dnskvart uppnas. Till skillnad fran exempelvis
metoder som finns i obegransad omfattning sa ar principer fa. En metod ar sallan tillracklig for att 16sa
alla problem och utmaningar samtidigt som den ofta ar skapad efter ett givet sammanhang. Principer
ar mer generellt giltiga och anvandbara i olika sammanhang eftersom de inte pa férhand preciserar
hur nagonting ska ga till, de ger enbart en dnskvard handlingsriktning, inom vilken olika metoder kan
anvandas for att uppna det 6nskvarda. Principer fungerar saledes som ledstjarnor som ger oss
mojlighet till msesidiga resonerande samtal som gor att vi kan préva oss fram till det vi anser 6nskvart
att uppna.



Rapporten ar inte en utvardering av larare och skolledare vid Almby skola eller av forvaltningen vid
Orebro kommun. Rapporten ir ett steg i arbetet med att utveckla en Orebromodell fér hallbart
kollegialt larande som kontinuerligt utvecklar undervisningen pa en skola. Pd sa vis ska den har
rapporten huvudsakligen ses som framatblickande i arbetet med att utveckla en modell som
formulerar ett antal principer for att forsta och utveckla ett forstarkt kunskaps- och undervisnings-
orienterat kollegialt larande utifran den lokala skolans férutsattningar.

Bakgrund

Projektet med att utveckla en Orebromodell for kollegialt ldrande vixte fram ur en ldngre tids
diskussioner kring att skolresultaten i Orebro behdvde férbattras. Projektet kom att bli en del i
kommunens 6vergripande skolutvecklingssatsning Topp 25 2025.

Det 6vergripande syftet med Topp 25 2025 ar att skapa samling, struktur och ge energi at ett brett
skolutvecklingsarbete dar barn och elevers larande star i centrum. Genom detta uppnas malet att 6ka
barn och elevers kunskaper och dirigenom starka skolresultaten i Orebro kommun s3 att fler elever
nar kunskapsmalen i arskurs nio, fullféljer gymnasiet och klarar sig vél efter avslutade studier.

Matematiklyftet och laslyftet utgjorde utgangspunkter i arbetet med att formulera ett projekt som
syftade till att utveckla en modell for kollegialt larande. Det var kant att lyften skapat ett stort intresse
for kollegialt larande. Ganska snart enades gruppen om att forsoka utveckla ett projekt som bygger pa
de goda strukturer och erfarenheter som de olika lyften givit. Dock kom det signaler om att det
amnesdidaktiska kollegiala ldrandet inte blev bestdaende nar lyften tog slut. | den utvardering av
matematiklyftet som Osterholm, Bergqvist, Liljekvist och van Bommel (2016) presenterade har dessa
signaler sedan ocksa kommit att bekraftas. Har beskrivs hur larares arbete gatt tillbaka till gamla
rutiner efter lyftet, med begransat amnesdidaktiskt kollegialt larande.

| diskussionerna om hur skolresultaten i kommunen skulle kunna forbattras vaxte en idé fram om att
utveckla en modell for kollegialt larande inom kommunen, som bygger pa de férdelar som forskning
har visat med kollegialt larande (Darling-Hammond & Richardson, 2009), men som ocksa moéter de
svarigheter med att na hallbarhet och kontinuitet i kollegialt larande som till exempel utvdrderingen
av matematiklyftet visat. Diskussionerna mynnande ut i en projektansékan till Orebro kommun med
maélet att utveckla en Orebromodell fér kollegialt lirande utifran det vetenskapliga kunskapsliget och
den lokala skolkontexten i Orebro, i samarbete mellan forskare vid Orebro universitet, férvaltning och
en pilotskola i Orebro.

| syfte att ta ett helhetsperspektiv pa skolutveckling genom kollegialt ldrande har projektet
organiserats i tre nivaer: forvaltning/skolledning, larargrupper och klassrumspraktiken. Tittar vi pa
satsningarna med matematiklyftet och laslyftet kan vi sdga att dessa satsningar foljer strukturen av
"uppifran och ner”. Med detta menas att det ar nagon uppifran, eller utifran, som bestammer vad
larare behdver bli battre pa. En sadan struktur foljer traditionell fortbildning dar larare ska lara sig
anvanda och forsta fardiga modeller eller verktyg for att utveckla undervisning. Nar malet ar att skapa
ett hallbart kollegialt larande finns det anledning att tdnka annorlunda. Darfor blev malet med
Orebromodellen att utveckla en modell fér kollegialt ldrande som bygger inifrdn/nedifrdn. Med andra
ord, malet med Orebromodellen var att understka férutsattningar och processer for att identifiera
principer som kan vagleda i arbetet med att utveckla och forsta amnesdidaktiskt kollegialt Iarande som
ar anpassat och tar hansyn till den lokala skolans kontext och identifierade behov. | vara resultat pa
nivan ”larargrupper” kommer vi se att ett sadant inifran-perspektiv pa skolutveckling inte &r alldeles
enkelt att etablera. Da det manga ganger ar nytt for larare att sjilva, eller gemensamt, identifiera
utvecklingsbehov och komma med idéer om vad som behéver goras for att utveckla sin



undervisningspraktik sa tenderar detta arbete att ta tid. Vi ser dock att larare med lampligt stod kan
utveckla kollegialt larande som bygger inifran, det vill sdga dar lararna tar utgangspunkt i att utforska
och utveckla sin egen undervisningspraktik.

Det gemensamma pedagogiska utvecklingsarbete som vi i projektet benamnt kollegialt larande ar en
komplex process med manga dimensioner. For att kunna Overblicka och forstd denna komplexa
process har vi anvant oss av ett teoretiskt ramverk som kallas verksamhetsteori eller Cultural-Historical
Activity Theory (CHAT). CHAT har ett socialt perspektiv pa manniskors handlingar och larande, och
menar att manniskors handlingar forstas i relation till deras historia, kultur och kontext (Engestrom,
1987). Inom CHAT menar man att manskliga handlingar sker i nagot som kan kallas en verksamhet.
Engestrom menar att en sadan verksamhet kan ha vilken storlek som helst, det kan besta av en enskild
individ saval som ett helt samhille. Alla som delar ett gemensamt mal kan sidgas utgora ett
verksamhetssystem. Verksamhetssystem illustreras ofta med hjélp av en triangel med sex noder (se
figur 1). En komplex verksamhet som till exempel kollegialt larande kan sédgas besta av flera olika
verksamhetssystem som samspelar och paverkar varandra. Vi har sett det kollegiala ldrandet i
projektet som en verksamhet. Varje nod i verksamhetssystemet presenteras och exemplifieras nedan.

Formedlande artefake
instrument/foremal

/ Sp-Objekr =% Resultar

> Arbetsdelning

[ Wi

Subjekr

Regler © <
Gemenskap

Figur 1: Verksamhetssystem, efter Engestrém (1999)

Subjekt: Den individ eller grupp av individer vars verksamhet ar utgangspunkt for analysen. | projektet
har subjekten varit de ldrare och annan pedagogisk personal som deltagit i det kollegiala ldrandet.

Objekt: Det motiv som ligger bakom verksamheten. | projektet har objektet skiftat med tiden beroende
pa var i processen lararna har befunnit sig men det 6vergripande objektet har varit att en grupp av
larare gemensamt skulle utveckla ett satt att arbeta kollegialt med att utveckla sin undervisning.

Férmedlande instrument: Exempelvis verktyg, symboler eller aktiviteter som utvecklar verksamhetens
objekt mot ett resultat. De kan vara bade fysiska och symboliska. | projektet kan man se KLOS-hjulet
som ett formedlande instrument. Det har utgjort ett stod for larare i att organisera aktiviteter i
samband med kollegiala traffar. Aven DUG, MOV, DOV och NEM &r exempel pa verktyg som utvecklats
i projektet och som anvants av lararna.

Gemenskap: Flera personer och/eller grupper som delar samma objekt. Gemenskapen i projektet har
utgjorts av hela skolans ldrare och pedagogiska personal. De utgér en miljo for varandra och
tillsammans delar de normer, varden, traditioner och mal.

Arbetsdelning: Arbetsdelningen har tva dimensioner. Dels den uppdelning av arbetsuppgifter som
finns mellan gemenskapens deltagare, dels den hierarkiska uppdelning som finns i relation till makt
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och status mellan gemenskapens deltagare. | vart projekt har arbetsdelningen varit tydlig i sa man att
det funnits utsedda ledare for varje largrupp. Den inre fordelningen av arbetsuppgifter och makt har
vi haft liten insyn i men den utgor 4nda en del av noden.

Regler: Bade uttalade och outtalade regler och normer som styr gemenskapens handlingar och
interaktioner (Engestrém, 2001; Knutagard, 2003). | projektet har dessa regler varit bade interna och
externa (i form av forvantningar som projektets externa medlemmar fort med sig) samt uttalade och
outtalade.

En central utgangspunkt i verksamhetsteori ar att spanningar och motsattningar i och mellan
verksamheter ar en forutsattning for larande och utveckling. Motsattningar kan ge upphov till problem
och konflikter, men motsattningar dr samtidigt viktiga drivkrafter bakom utveckling. Spanningar och
motsattningar kan uppsta bade inom en verksamhet men ocksa mellan olika verksamheter.
Motsattningar kan ta sig olika uttryck i olika verksamheter och studier av motsattningar behéver darfor
alltid ske i den eller de verksamheter dar de uppstar.



Princip 1 — Ansvar och engagemang pa alla nivaer

En av de Overgripande principerna for en modell for hallbart kollegialt larande som utvecklar
undervisningspraktiken ar att berorda pa alla nivaer tar ett aktivt ansvar och ar engagerade under hela
utvecklingsprocessen. Det ar alltsa inte enbart de som ska genomfoéra forandringen som behover vara
aktivt engagerade och ta ansvar for utvecklingsarbetet utan berérda beslutsfattare behdver skapa
forutsattningar och se till att dessa forutsattningar bestar for att utvecklingsarbete ska lyckas. De som
ar berérda av politiskt och kommunalt initierade utvecklingsarbeten har olika roller och ansvar. Inom
skolvasendet ar det ofta forskolldrare och larare som férvantas genomfora fordndringar. Skolledning
och férvaltningsledning behover da skapa forutsattningar for att dessa forandringar ska kunna
genomforas samtidigt som kollegiet tillsammans behéver verka for en kultur som mojliggor ett
konstruktivt utvecklingsarbete. Denna Overgripande princip ar av stor betydelse fér hallbarheten.
Principen har utvecklats utifran ett teoretiskt ramverk som utgors av “fyra dimensioner for hallbart
utvecklingsarbete” (Ohman Sandberg, 2014') kombinerat med vad vi har kommit att bendmna som
demokratisk utbildningsgemenskap (se avslutande avsnitt av detta kapitel).

Vilka &r da beslutsfattare i kommunalt initierade utvecklingssatsningar? Traditionellt brukar
forvaltningschefer och rektorer rdknas som centrala beslutsfattare i kommunal skolverksamhet och
styrelser samt skolchefer i privata alternativ. | exemplet fran Orebro kommun, som ska leda till ett
hallbart kollegialt larande for att utveckla undervisningspraktiken, behéver dock beslutsfattare pa alla
nivaer och i olika funktioner raknas in. Beslutsordningen hos fristdende skolhuvudman och forskolor
kan se olika ut och redovisas inte i detalj har. | en kommun hor politiker och hdgre chefer samt personer
som arbetar i kommuncentrala utvecklingsavdelningar eller kvalitetsansvariga till beslutsfattare. Aven
pa forvaltningsniva finns hogre chefer och ibland utvecklingsenheter eller kvalitetsansvariga.
Dessutom finns forutom rektorer andra beslutsfattare ute pa skolor, i form av exempelvis bitradande
rektorer, utvecklings- eller arbetslagsledare och férsteldarare. Men larare utan specialfunktioner har
ocksd mandat att besluta i frdgor som rér deras praktik. Figur 2 visar funktioner som deltog i KLOS-
projektet och i vilka beslutsfattare pa olika nivaer var berérda.

1 Ohman Sandberg (2014) ger en teoretisk bakgrund till dimensioner for hallbart utvecklingsarbete
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Figur 2. De firgade boxarna illustrerar funktionerna i vilka det funnits beslutsfattare som, inom ramen fér KLOS-projektet?,
bidragit till utvecklingen av och férutsdttningar for kollegialt Idrande i kommunen. Programnédmnden (bld) fordelar resurser
till férskolendmnd, grundskolendmnd och delar av kommunstyrelseférvaltningen. Under skolnémnderna ligger den ordinarie
skolverksamheten (grén) som inkluderar férvaltningens utvecklings- och kvalitetsansvariga, och pilotskolan med rektorer
och beslutsfattare i arbetslag och dmnesgrupper. Till héger om den réda linjen i figuren, ocksG under
kommunstyrelseférvaltningen, finns en central skolutvecklingsavdelning (orange) (centralt skolstéd) med kvalitetsutvecklare
vilka fattar beslut om hur kollegialt ldrande kan stédjas fran kommuncentralt hdll. Tillfélligt och dérfér markerat med
streckade linjer har Centralt skolstéd finansierat Topp 25 2025 och KLOS i vilka tempordra beslutsfattare har funnits.

De fyra dimensionerna for hallbart utvecklingsarbete har tidigare anvants bland annat for att
genomlysa kommunal skolutveckling i externt finansierade projekt och skolutveckling i bade storre och
mindre skolférvaltningar. Oavsett storlek pa skolférvaltning och om det géller kommunala eller
fristaende skolhuvudmaéns organisering av skolverksamheten och dess utveckling, ar det centralt att
alla beslutsfattare som kan paverka genomférandet, eller fortsatta satsningar med samma syfte, tar
ansvar och engageras sa snart det &r mojligt.

Nedan presenteras de fyra underprinciperna till den évergripande principen Ansvar och engagemang
pd alla nivdger. Underprinciperna tydliggdr vad som ar vardefullt att ta hansyn till vid kommunalt
initierade utvecklingssatsningar som exempelvis KLOS. Innehdllet i de fyra underprinciperna har
kvalificerats genom de studier som har genomférts inom ramen for KLOS-projektet och
presentationerna av underprinciperna innehaller beskrivningarna av exempel som visar pa betydelsen
av underprincipen. Presentationen av de fyra underprinciperna féljs av ett konkret exempel, den
demokratiska utbildningsgemenskapen, pa skolniva.

Underprincipen — Aktivt delegerat agarskap
Ett aktivt dgarskap innebdr att personer med beslutsmandat stéttar och visar intresse och tar ansvar
for utvecklingsarbetet. Att dgarskapet ar delegerat innebar att de yttersta dgarna, dvs. de som forfogar

2 Beslutsfattare i Forvaltningen for utbildning, férsorjning och arbete saknas i bilden men har i viss mén deltagit i samtal som rér kollegialt lirande i syfte att

forbattra undervisningspraktik.



over resurser, forutom att de sjdlva tar ett aktivt dgarskap, aven delegerar agarskapet till alla
funktioner som har nagon form av beslutanderatt som ror utveckling eller stottning av kollegialt
larande @mnat att utveckla undervisningspraktiken. Det ar darfor vardefullt att identifiera sadana
nyckelpersoner tidigt, speciellt om utvecklingssatsningen dr en kommun- eller férvaltningsgemensam
angeldgenhet. | KLOS-projektet identifierades presumtiva dgare pa olika nivder genom intervjustudier.

I mindre kommuner eller pa enskilda enheter dr presumtiva dgare pa olika nivaer ofta redan kanda.
Oavsett, nar det galler lite storre satsningar, racker det inte med att den skola eller annan verksamhet
dar forandringen ska ske tar ett aktivt dgarskap, om inte politiker, foérvaltningens beslutsfattare har
det. Agarskapet behéver tydligt delegeras till alla beslutsfattare i organisationen. Det innebéar att
enskilda skolors utvecklingssatsningar, som bedrivs inom egen budgetram, ocksa forutsatter agarskap
pa flera nivaer inom enheten. Pa en enskild skola eller forskola ar beslutsordningen vanligtvis mindre
komplex dn pa kommunal ledningsniva. For enskilda skolors utveckling av kollegialt larande, eller for
andra typer av utvecklingssatsningar, racker det inte med att det finns ett aktivt dgarskap hos
exempelvis utvecklings- eller arbetslagsledare. Det behover dven finnas ett dgarskap hos rektor och
ovrig skolledning. Berdrda pa alla nivaer behover saledes utdva ett aktivt dgarskap under hela
utvecklingsprocessen for att ett kollegialt Iarande ska bli hallbart. Férutsattningar for hallbart kollegialt
larande skapas alltsa inte enbart genom att utvecklings- och arbetslagsledare eller forstelarare utbildas
i att leda kollegialt larande. Samtliga funktioner som fattar beslut som rér satsningen maste engageras
om satsningen ska bli hallbar over tid eller spridas till andra skolor. Vilka dessa funktioner ar, beror pa
satsningens omfang (dvs. om den ror en enskild enhet, forvaltning eller ar kommuncentral).

Nar de presumtiva dgarna av en satsning for att utveckla kollegialt ldrande har identifierats kan insatser
for att starka agarskapet genomféras. En vanlig insats for att starka ett aktivt dgarskap hos
beslutsfattare ar att organisera moten mellan beslutsfattare pa olika positioner och nivaer. Néar
beslutsfattare mots kan eventuella hinder som maste 6verkommas och framvaxande maojligheter som
bor tas tillvara diskuteras av genomforare och finansiar (vare sig det ar rektor, lokal eller central
forvaltning eller politisk néamnd). | sddana moten kan dialog om hur satsningen pa kollegialt larande
ska tas vidare foras i god tid, innan nya resurser ska fordelas.

| KLOS-projektet valde forskarna att bjuda in beslutsfattare, bade politiker och tjinsteman, till
seminarier dar de kunde samtala 6ver férvaltningsgranser och med rektorerna pa den skola som deltog
i studien. Som underlag for diskussionerna presenterades resultat fran ovan namnda intervjustudier
dar analysen gjorts med utgangspunkt fran de underprinciper som presenteras i detta avsnitt. Avsikten
var, forutom att underlatta dialog under genomférandet av projektet att stirka agarskapet hos
beslutsfattare — ocksd med tanke pa spridning till andra skolor av den modell som utvecklades
tillsammans med pilotskolan.

| andra utvecklingssatsningar, med andra mal, kan det ocksa vara tankbart att projektledare eller nagon
med koordineringsansvar bjuder in till liknande moéten. Observera att detta inte ar informationsmdéten
utan tillfalle for reflektion och samtal mellan beslutsfattare som annars traffas sparsamt eller inte alls.
Sadana moten ar oumbarliga, speciellt om funktionerna ligger under olika enheter eller forvaltningar,
s& som var fallet i Orebro. Vad giller en satsnings hallbarhet dr det avgdrande att de funktioner som
beslutar om resursférdelning (finansidrerna) tidigt ar med i dialogen. Om ’finansiarens’ dgarskap
saknas ar risken stor att en satsning pa utveckling av kollegialt larande snabbt faller i glomska nar nasta
strategi for skolutveckling laggs upp (Brulin & Svensson, 2012). Finansidren, som i den hér studien ar
Orebro kommun, viljer att fortsatta satsa resurser for att skala upp en satsning pa kollegialt ldrande
eller sprida till andra enheter — eller avsta fran att satsa nya resurser. Finansidren kan dven paverka
hallbarheten av en utvecklingssatsning genom att vara aktivt intresserad och genom att stalla krav pa
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att resurserna nyttjas val av 6vriga berdrda funktioner — dvs. krdva ett aktivt delegerat dgarskap vilket
ar nodvandigt ur ett socio-ekonomiskt hallbarhetsperspektiv.

Underprincipen — Behovsdriven utveckling

Behovsdriven utveckling innebar att satsningen pa kollegialt larande svarar mot behov hos alla
funktioner som delegeras dgarskap. Det betyder att dgarskap hos finansidren och de funktioner som
dgarskapet delegerats till kan starkas ytterligare om samtliga har eller ser ett behov av kollegialt
larande som syftar till att utveckla undervisningspraktiken. Det ar darfor betydelsefullt att berérda
funktioner tidigt under utvecklingsarbetet uppfattar vinsterna av att stétta eller delta i en utvecklings-
satsning. Vidare blir det da lattare att motivera gemensamma moten.

Studier visar att det i offentliga verksamheter ibland finns en 6vertro pa att beslutsfattare pa lagre niva
gor som de blir beordrade medan de i verkligheten gor det som anses ratt och riktigt utifran den egna
praktiken eller de lokala férutsattningarna (Christensen & Laegreid, 2015). Det ar saledes naturligt att
funktioner som berdrs av en utvecklingssatsning som ska utveckla kollegialt larande inledningsvis
uttrycker olika starkt behov av att delta i arbetet. Det &r lika naturligt att en del funktioner som behovs
for att lyckas med satsningen inte alls ser behovet utifran sin egen praktik. Det ar darfor angelaget att
den som initierar en satsning, pa exempelvis kollegialt larande, tidigt och garna infér en satsning,
diskuterar behov med enskilda berérda funktioner.

Ibland kan beslutsfattare i nagon funktion behdva hjalp att tydliggéra behovet i den egna
verksamheten En ledstjarna kan darfor vara att tillsammans med enskilda funktioner diskutera hur
satsningen relaterar till den egna praktiken (de aktiviteter som redan pagar). Nar det galler en satsning
pa kollegialt larande kan det vara viktigt att fundera 6ver om det finns kopplingar till pagaende
aktiviteter. Sddana kopplingar gor det lattare att visa pa behovet och darmed stdrka dgarskapet.
Avsaknaden av dgarskap for utvecklingssatsningen hos oumbarliga funktioner kan &dventyra hela
utvecklingssatsningen. Det ar lika viktig vare sig satsningen géller enskild skola, forvaltnings-, eller ar
kommuncentral. Om ambitionen, sa som i Orebro, dr att utveckla en modell for hallbart kollegialt
larande, inte enbart pa en skola utan i hela kommunen, da kravs riklig dialog med manga funktioner
for att tydliggdra de olika aktdrernas behov (jfr figur 2). Aven i mindre satsningar, exempelvis inom en
enhet, bor olika funktioners behov av en modell for kollegialt larande undersdkas. | sammanhanget
kan namnas att om larare, det vill siga de som ska genomféra de forvantade férandringarna for att
satsningen ska lyckas, inte uppfattar att kollegialt larande kan vara ett effektivt satt att utveckla sin
egen praktik, s blir inte satsningen hallbar. Detta torde bli resultatet, oavsett hur vil férankrad den &r
hos andra funktioner eftersom det finns en uppenbar risk att det kollegiala larandet inte integreras i
kollegiets aktiviteter, utan ldggs utanpa, ett tag, tills satsningen avklingar.

| de tva intervjustudier som genomfordes framkom att de intervjuade upplever att utvecklings-
satsningar ofta laggs ‘utanpa’ den ordinarie verksamheten, dvs. att satsningen pagar parallellt med
ordinarie aktiviteter i ett kollegium men bristfalligt integreras i den ordinarie verksamheten. De
menade att risken for detta 6kar om flera utvecklingssatsningar pagar samtidigt. Larare, saval som
rektorer och chefer pa forvaltningsniva uttryckte detta. Deras svar ligger vél i linje med andra studier
som visar att konkurrerande utvecklingsinsatser i kommuner kan paverka varandra negativt (Brulin &
Svensson, 2012), eller till och med motverka varandra sa mycket att den ena blir i stort sett
verkningslos (Halvarsson Lundkvist & Gustavsson, 2018). Detta ar ett problem som blir tydligt i manga
kommunalt initierade utvecklingssatsningar. Nar olika funktioners behov dr undersokta ar det darfor
en god idé att sa langt det gar for olika funktioner att utveckla en gemensam malbild och arbeta
tillsammans.
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Underprincipen — Gemensam malbild

Utvecklingssatsningar har vanligtvis ett uttalat ofta nedskrivet mal som gor det tydligt vad som ska
uppnas och som ligger fast under hela den tid som utvecklingsarbetet pagar. Aven om maélet kan vara
val sa tydligt formulerat sa kan det tolkas pa en mangd olika satt. Olika personer kan ha skilda bilder
av vad som ska uppnas. En gemensam malbild innebér att alla som deltar i ett utvecklingsarbete,
speciellt beslutsfattare pa olika nivaer, behover dela en bild av vad malet med satsningen ar dven om
det inte uttrycks pa riktigt samma séatt i olika verksamheter. Malbilden behdver inte vara exakt
densamma men den behdver vara delvis gemensam. Det galler oavsett om utvecklingsarbetet ska
starkas pa en enskild skola inom ramen for de medel som rektor forfogar over eller genom en storre
satsning for flera skolor som finansieras med centrala medel fran forvaltningen. Exempelvis kan
centrala beslutsfattare ha malet att fler elever ska lamna skolan med godkidnda betyg medan ett
arbetslag kan ha en 6nskan om att forbattra undervisningen i ett amne. For att det ska vara mojligt for
deltagare, i olika verksamheter eller deltagare pa olika nivaer i samma verksamhet, att utveckla en
gemensam malbild behover det finnas utrymme for dialog kring behov och malbild. Politiker, olika
funktioner inom en forvaltning, rektorer och larare kan ha delvis olika bilder och férvantningar av vad
malet med en utvecklingssatsning ar eftersom satsningen kan svara mot olika behov pa olika nivaer.
Genom att skapa mojlighet for dialog mellan deltagare pa olika nivaer eller med olika funktioner, blir
det mojligt att synliggora vilka malbilder som finns och om det finns motsattningar mellan olika
malbilder. Detta kan géras genom att anordna seminarier dar ett kollegialt Iarande blir majligt.

| en satsning pa kollegialt larande kan det primara syftet vara en héjd maluppfyllelse eller att utveckla
undervisningen. Hojd maluppfyllelse och undervisningsutveckling ar mal som inte behdver sta i
motséattning till varandra. Undervisning kan utvecklas utan att det gar att méata i form av hojd
maluppfyllelse och maluppfyllelsen kan hdjas utan att undervisningen har utvecklats. | manga fall ar
det inte maojligt att alla nivaer i en utvecklingssatsning helt ska dela samma malbild eftersom politiker,
forvaltning, rektorer har olika behov. Om det skapas utrymme for ett gemensamt larande mellan olika
nivaer kan det bli mojligt att &tminstone delvis ha en gemensam malbild. En gemensam malbild kan
beskrivas som att det pa alla nivaer finns en inre kidrna av malbilden som alla delar. Nar det finns
utrymme for en dialog kring malbilden, kan forstaelsen av egna och andra funktioners malbilder
utvecklas. Genom insikten om att det finns behov pa olika nivder som utvecklingssatsningen behover
svara mot skapas forutsattningar for utvecklingssatsningens forutsattningar att bli hallbart. Att ha en
gemensam malbild innebar ndgot annat an att kanna till en utvecklingssatsnings syfte och mal som de
ar formulerade i styrdokument. Genom kommunikation och dialog, mellan olika parter under det att
en utvecklingssatsning pagar, skapas forutsattningar for att satsningen ska bli hallbar. Malen for
satsningen behover regelbundet diskuteras och omdefinieras under hela processen, sa att malen hela
tiden svarar mot de olika funktionernas och nivaernas olika behov.

| de intervjustudier som genomfordes pa forvaltnings- och skolniva blev det tydligt att de intervjuade
pd olika positioner saknade en gemensam bild av KLOS-projektets mal. P4 skolan dir studien
genomfdrdes var rektorernas och lararnas fokus att utveckla undervisningen pa den egna skolan.
Politiker och férvaltning var dven intresserade av hur resultatet fran KLOS-projektet skulle bidra till att
uppna malen fér hela den politiskt initierade satsningen som KLOS-projektet var en del av. De delvis
skilda malbilderna riskerar att minska satsningens hallbarhet.

Underprincipen — Innehallsfortrogenhet

Innehallsfortrogenhet innebar att det pa alla nivaer behdver finnas en fortrogenhet, det vill sdga ett
djup i forstaelsen av sjalva satsningens innehall. Det innebar ocksa att det behdver finnas en forstaelse
for vilken betydelse innehallet har for mottagarna och vilka férutsattningar som kravs for att kunna
realisera satsningens innehall. | praktiken innebar det att alla utvecklingsinsatser inte kan utformas pa
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samma satt. Ett tidigt exempel pa detta var en nationell satsning pa IT i Skolan (ITiS) for ett antal ar
sedan. Det visade sig att de som skulle genomfora forandringarna behdvde grundlaggande digital
kompetens men aven didaktisk kunskap om hur de digitala redskapen kunde bidra till att utveckla
undervisningen. Pa liknande satt behovs kunskap om kollegialt larande och didaktiska kunskaper for
att kollegialt larande ska gora nytta i undervisningen. Skolledningen behdver daven ha kunskap om vilka
forutsattningar som kravs for att de som ska genomfora forandringen ska lyckas med sitt
utvecklingsarbete. Det handlar dels om att ge tid och resurser for kollegialt ldrande och att arbeta for
att alla som deltar i det gemensamma utvecklingsarbetet kan goéra sin rost hérd.

| de intervjuer som genomfordes blev det tydligt att berdrda pa olika nivaer saknade en gemensam
bild av innebdrden av kollegialt larande och vilka forutsattningar som kravs for att hallbart utveckla
undervisningspraktiken. Under den tid som KLOS-projektet pagick férdes det diskussioner pa pilot-
skolan bade om inneborden av kollegialt larande och vilka forutsattningar for larande inom en
utbildningspraktik som mojliggor kollegialt larande. Ett satt att forsta och skapa forutsattningar for
kollegialt larande pa en skola, inom ett arbetslag etcetera, ar demokratisk utbildningsgemenskap.

Demokratisk utbildningsgemenskap

Vad vi har valt att kalla en demokratisk utbildningsgemenskap (DUG) ar ett konkret exempel pa hur en
verksamhet (skola, del av skola etcetera) svarar an mot de fyra underprinciperna ovan. Genom att
undersdka en verksamhet som en DUG ar det mojligt att synliggora vilka forutsattningar for kollegialt
larande som verksamheten har. | detta fall blir DUG en sammanslutning av deltagare inom en
utbildningsverksamhet, exempelvis ett lararlag, en skola, en skolklass, som grundas i och styrs av
demokratiska varden.

DUG bestar av tre begrepp:

e Demokrati avser en deltagarorienterad process med kollektivt beslutsfattande och
organisering av den gemensamma verksamheten.

e Utbildning handlar alltid om nagot specifikt, om olika satt att uppfatta varlden och féra varlden
vidare pa ett systematiskt och organiserat satt i syfte att forma individer, kulturer och ytterst
samhallen. Utbildning ar ett normativt system av antaganden om varldens beskaffenhet, en
process som syftar till att deltagarna ska tilldgna sig specifika kunskaper, varden och normer,
bli del av en stérre gemenskap och férandras pa en personlig niva.

e Gemenskap handlar om tillhérighet, identifikation, delade Overtygelser och gemensamt
handlande.

Tillsammans bildar alltsa dessa tre begrepp det som bendmns som demokratisk utbildningsgemenskap.
DUG &r saledes ett satt att bendamna och forstd en verksamhet och ocksad ett teoretiskt och
metodologiskt ramverk som kan anvdndas for att utforska och foérsta utbildningspraktiker och
verksamheter med ett demokratiskt utbildningsuppdrag i allmanhet. DUG bygger pa ett antal
grundantaganden (se bland annat Holmlund Nelson, 2008; Turner et al. 2017) som &r centrala for att
forsta exempelvis skolutveckling:

e Den professionelle yrkesutdvaren (ex: lararen) ar en central férandringsagent i en verksamhet.

e Den professionelles ldrande (ex: lararens) ar en offentlig angeldgenhet (viktigt for hela
verksamheten).

e Alla utbildningsdeltagares ldarande och fostran (ex: elevernas) ar alla professionellas
angelagenhet och ansvar.

e Forandring ar kulturell och maste komma inifran verksamheten for att fa bestaende effekter.
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e Utveckling av hela verksamheten och ner pa aktivitetsniva ar en offentlig (gemensam) och inte
en privat angelagenhet.

e Gemensamt arbete och uppgiftsorientering ar en forutsattning for kulturell férandring och
utveckling.

For att mojliggora verksamhetsforandring pa kollegial niva, pa en hel skola, racker det saledes inte med
att enskilda arbetslag eller mindre grupper av larare forandrar sin praktik. Snarare ar det sa att alla
som ingar i verksamheten maste delta och dgna tid at gemensamt arbete genom regelbundna moten,
planeringar, forberedelser, genomféranden, uppfoljningar och utvarderingar av arbetet. Sammantaget
betyder detta att om den enskilde lararens larande och prestation ska forbattras krdvs en hingivenhet
till gemensam professionsutveckling (jfr. Jonsson et al. 2015).

| projektet har DUG anvénts for att kartlagga och identifiera nuldget i lararkollegiet pa den aktuella
skolan och darmed synliggora vilka forutsattningar for kollegialt larande som den aktuella skolan har
baserat pa lararnas egna uppfattningar om verksamheten.

Att undersoka en DUG

| projektet genomférdes en undersokning av lararkollegiets demokratiska utbildningsgemenskap i
form av en enkat kombinerat med uppféljande gemensamma analyser och samtal. Syftet var att
identifiera vad som utmarker den demokratiska utbildningsgemenskapen i verksamheten genom att
lata deltagarna (lararna) vardera och ta stallning till ett antal pastaenden. Enkdten gav en Gversikt av
dominerande tendenser i form av de normer som styr verksamheten. Den gav ett vagledande underlag
for vad som behover forandras avseende normer, varderingar, forhallningssatt och processer och
utgjorde darmed ett av flera verktyg for att paborja kulturell férandring.

Enkaten utgar fran en femgradig likertskala dar pastaendena ar positivt formulerade, det vill sdga
formulerade som normerande och varderande utifran vad som genomgripande bor utmaérka en
demokratisk utbildningsgemenskap baserat pa DUG. Pastaendena ar formulerade pa individniva for
att fanga individernas upplevelser och som sammantaget kan bilda ménster som gér det majligt att
identifiera den kollektiva kulturen. Skalan fér att mata normerna i respektive pastaende ar: Stammer
aldrig, Stammer séallan, Stammer ibland, Stammer ofta, Stammer alltid samt Vet ej/ingen uppfattning.

Enkaten inleddes med fragor som har med bakgrundsfakta att géra och utgor de variabler som sedan
kan anvandas for olika typer av analyser. Enkaten bestar av tre omraden uppdelade i delomraden
innehallande pastdenden med fokus pa respondentens subjektiva upplevelse/uppfattning. Enkaten i
sin helhet finns i Bilaga 1.

e Omrade 1. Den demokratiska miljon bestar av delomradena demokratiska varden,
demokratiska former och demokratisk kommunikation och behandlar bland annat
beslutsfattande, motesaktiviteter och vad som utmarker larargruppens satt att kommunicera.

o Omrdade 2. Utbildningsmiljén bestar av delomradena pedagogisk verksamhetsutveckling,
pedagogiskt angreppssatt och pedagogisk kunnighetsutveckling.

e Omrdde 3. Den kollegiala gemenskapen bestar av delomradena ansvar, samspel och samvaro
och behandlar bland annat sociala normer mal och inriktning.

Det finns utrymme att géra flera olika typer av analyser av enkadten baserat pa vilka variabler som
beddms som viktiga att ta hansyn till och bade kvantitativa och kvalitativa analyser ar mojliga. Enkaten
bidrar med en nulagesbild av hur lararna i verksamheten sjalva upplever hur det ar. Enkaten bor darfor
anvandas som en startpunkt for att undersdka verksamheten eller delar av verksamheten. For att
initiera denna skolutvecklingsprocess kan de fyra steg nedan vara hjdlpsamma att félja. Principen for
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processen ar att involvera samtliga i kollegiet och skapa goda forutsattningar for en genomgripande
forandring/forstarkning i hela verksamheten.

Steg 1. Individuell analys och analys i ldrarlag: Varje larare tar enskilt del av enkdatsammanstallningen
och gor en egen analys av resultaten med utgangspunkt i foljande fragor: 1. Stimmer resultaten
overens med hur jag upplever det pa min verksamhetsniva? 2. Vad i resultaten reagerar jag mest pa?
3. Vilka slutsatser kan dras av resultaten? 4. Vilken betydelse har resultaten for min kontinuerliga
professionsutveckling? Nar den enskilde lararen har gjort analysen och svarat pa fragorna traffas
lararlaget och resonerar gemensamt om vad man kommit fram till. Denna gang med betoning pa 'vi’
istallet for ‘jag’ i de fyra fragorna. Utfallet av den gemensamma analysen i varje fraga dokumenteras
och skickas till ansvarig larledare/rektor som sammanstaller och presenterar detta i steg 2.

Steg 2. Gemensam analys i del av verksamheten (ex stadienivd): Larledaren/rektor som har
sammanstallt lararlagens underlag presenterar detta och en gemensam analys av underlaget
genomfors. Uppgiften i detta skede ar att formulera slutsatser och identifierar omraden/fragor som
man gemensamt bedémer som viktiga att férandra/forstarka.

Steg 3. Analys och beslut pd évergripande verksamhetsniva: Rektorer, larledare och arbetslagsledare
sammanstaller gemensamt det underlag som skickats in efter steg 2. Baserat pa underlaget fattas
beslut om vad som ska vara foremal for skolutveckling genom kollegialt ldrande. Syfte och mal
preciseras och aterkopplas sedan till lararlagen i steg 4.

Steg 4. Aterkoppling till Iérarlag: Nar beslut har fattats om vad som ska vara foremal for skolutveckling
genom kollegialt larande aterkopplas detta till Iararlagen. Lararlagen paborjar har sitt arbete enligt den
expansiva larcykeln (se figur 3).

Noterbara resultat och reflektioner inom projektet pa Almby skola
Fyra utvecklingsomraden identifierades genom DUG-enkaten pa Almby skola:

) Delaktighet i beslutsprocesser

) Kollegialt larande, kommunikation, process och delaktighet
1) Demokratiska forum och dokumentation

V) Jamstalldhet

Ett genomgaende demokratiskt och pedagogiskt varde for dessa fyra omraden ar delaktighet med
betoning pa olika innehallsfokus och uttryck: politisk delaktighet (inflytande i beslutsfattandet),
delaktighet i pedagogiska processer (kollegialt larande, kollegial kommunikation, samtalsutrymme
etcetera), delaktighet genom information och dokumentation, och delaktighet som en jamstalldhets-
fraga (en variant av politisk delaktighet). Mot bakgrund av detta skulle det ga att havda att kollegial
delaktighet borde vara det overgripande utvecklingsomradet. Kollegial delaktighet kan i detta
sammanhang forstas som en demokratisk process och aktivitet i vilken larare pa olika satt, utifran
delade ideal och varden, medverkar till en gemensam kollegial utbildningspraktik, dess utformning,
organisering och resultat i form av gemensamma férandringar av undervisningspraktiken pa skolan. En
slutsats av enkaten ar saledes att det kravs kollegial delaktighet f6ér att nG gemensam féréndring av
undervisningspraktiken.

Vad giller utvecklingsomradet jamstalldhet sa finns det tendenser i svaren pa DUG-enkdten som
indikerar att mannen i hogre grad star for styrning, ledning och beslutsfattande i verksamheten medan
kvinnorna i hogre grad star for kompetens-, kunskaps- och verksamhetsutveckling samt sjalva larandet
i verksamheten. Den kollegiala gemenskapen ar jamstalld och utmarks av engagemang, omsorg och
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tillit. En mojlig konsekvens for utvecklingsarbetet ar saledes att det ar dnskvart att stréva efter en mer
jémstdlld demokratisk utbildningsgemenskap.

Lardomar

De utmarkande dragen i en verksamhets demokratiska utbildningsgemenskap har avgoérande
betydelse for verksamhetens mojligheter att lyckas med kollegialt ldrande. Den sjalvbild, sjalv-
uppfattning och sjalvforstaelse som en verksamhet har i dessa fragor paverkar dels verksamhetens val
av utvecklingsomrade men kan ocksa, i franvaron av kritisk gemensam analys, skymma sadant som
kanske ar de verkliga problemen och angeldgenheterna att ta tag i. Detta ar en fara med enkaten om
den anvidnds som det enda verktyget for att fa en nuladgesbild av verksamheten och dess
forutsattningar att bedriva kollegialt larande och identifiera hur val verksamheten upplevs svara an
mot de fyra underprinciperna som gors gallande inom huvudprincipen. Det ar darfor ocksa sarskilt
viktigt att enkdten besvaras sanningsenligt sa att den inte malar upp en bild som inte alls stimmer med
de faktiska forhallandena. Att undersdka den demokratiska utbildningsgemenskapen inom ett
kollegium pa en skola gor det mojligt att synliggéra centrala delar av skolans organiserande kultur.
Denna kultur har med storsta sannolikhet ocksd en stor inverkan pa vad som utmaérker
undervisningskulturen och det som sker i varje enskild larares klassrum. Ett nadsta steg, efter det att
kollegiets DUG har kartlagts och analyseras, ar darfor att ocksa gora nagot liknande tillsammans med
eleverna. Hur upplever de den demokratiska utbildningsgemenskapen i undervisningen, i sin klass?

Som lépande redovisats i avsnittet om principen Ansvar och engagemang pd alla nivder racker det inte
att undersoka en eller flera skolors utbildningsgemenskap i en kommundvergripande skolsatsning.
Agarskap for satsningen hos samtliga de funktioner som finansierar, styr, leder eller stéttar kollegialt
larande ar nddvandig. En gemensam malbild som starks genom samtal 6ver funktionsgranserna, en
fortrogenhet och kunskap om kollegialt larande och didaktiska fragor samt ett genuint behov av att
utveckla det kollegiala ldrandet i hela kommunen kan starka samtliga funktioners agarskap och darmed
satsningens hallbarhet. Ansvaret for att ta tillvara ldrdomar och resultat fran KLOS i framtiden ligger
darfor inte i handerna pa en utan flera funktioner som tillsammans dger fragan om framtida stéttning
av kollegialt ldrande i syfte att utveckla undervisningen i Orebros skolor. Samtal och samverkan dem
emellan torde vara nyckeln for fortsatta satsningar pa kollegialt ldrande i Orebros skolor.
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Princip 2 - Ett systematiskt utforskande arbetssatt

Den andra av projektets huvudprinciper ar att kollegialt larande sker med ett systematiskt utforskande
arbetssatt. Principen innefattar tva aspekter, dels aspekten att arbetet ska vara systematiskt dels
aspekten att ett utforskande arbetssatt ska anvandas. For att arbeta systematiskt menar vi att arbetet
behover folja en infrastruktur for tillvdgagangssatt over tid. Att arbeta utforskande innebér att det
gemensamma arbetet gar bortom erfarenhetsdelande.

| projektet genomférdes en intervention, dar skolans kollegiala largrupper strukturerade sitt
gemensamma arbete utifrdn en specifik infrastruktur, fortsattningsvis kallat KLOS-hjulet. | projektet
har det gemensamma arbetet i flera kollegiala largrupper féljts, for att se hur det gemensamma arbetet
som strukturerats utifran KLOS-hjulet fungerat. Observationer, intervjuer och analysseminarier har
genomforts. Syftet med interventionen har varit att undersdka vilka mojligheter och utmaningar som
ldrare upplever d& de foljer KLOS-hjulet, dels fér att dra slutsatser om vad som verkar viktigt vid
implementering av KLOS-hjulet (identifiera underprinciper), och dels for att utveckla anvindar-
vanligheten ytterligare.

| forskning om kollegialt larande betonas vikten av systematik och struktur for lyckade kollegiala
larprocesser. | tredje generationens verksamhetsteori dr en utgangspunkt att verksamheter férandras
och utvecklas da ett behov av férdndring existerar. Utveckling och férdandring av en verksamhets
agerande bendmns som ett expansivt ldarande (Engestrom, 1987). Engestrom har illustrerat det
expansiva larandet i en cyklisk modell med sju faser, en sa kallad expansiv larcykel (Engestrom, 2001).
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Figur 3: Expansiva cykeln. Efter Engestrém (2001), fritt dversatt av oss.

| KLOS har den expansiva cykeln anvants som utgédngspunkt fér den infrastruktur som det kollegiala
ldrandet foreslas folja, det vill siga KLOS-hjulet. Dock har faserna modifierats nagot sa att KLOS-hjulet
bestar av fem istallet for sju faser. Detta har gjorts genom att sla ihop fas tre och fyra samt att ta bort
den sista fasen. Bade reduceringen av antalet faser och beskrivningarna av faserna har modifierats for
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att battre stdmma 6verens bade med ldrarnas praktik och med de termer som normalt ingar i denna.
KLOS-hjulet innehaller fem olika faser som illustreras nedan:

S) Reflektera over

feandringens 1) Identifiera ett

utvecklingsomrade,

genomforande, ott behov i
konsekvenser och dervisni
hallbarhet. undervisningen.

4) Genomfora 2) Underscka hur
farandringen. det ser ut idag.
Dokumentera det Samla underlag fran
som hander. klassrummet.

3) Formaen idé om
vad som ska
forandras, hur det
ska forandras och
vad mdlet ar.

Figur 4: KLOS-hjulet.

| beskrivningar av kollegialt larande beskrivs arbetet ofta som cykliskt och/eller iterativt. Det som &r
iterativt kan vara savél innehall som form. Ett innehall kan undersdkas i en iterativ process dar
innehallet bade kan férdjupas for varje varv i den cykliska processen och leda till nya fragor som gor
att processen upprepas med delvis samma innehall. Det kan ocksa vara formen pa arbetet, sjédlva sattet
pa vilket man arbetar med fragor, som upprepas och pa sikt gor att processen befasts och frigor
mojligheter for deltagare att foérdjupa resonemang och kritiskt tdnkande. Det senare innebar att man
kan avsluta arbetet med en fraga da man tycker sig ha natt ett tillfredsstallande resultat och darefter
anvanda samma struktur da man identifierar och undersoker ett helt nytt utvecklingsbehov med
tillhorande fragestallningar.

Nagot som karaktariserar kollegialt larande ar att det gemensamma arbetet inte stannar vid
erfarenhetsutbyte. KLOS-projektet har inspirerats av beskrivningar av Communities of Inquiry, vilket
beskrivs som en grupp som gemensamt och kritiskt utforskar sin praktik. Det gemensamma arbetet i
en Community of Inquiry kdnnetecknas av att deltagare i en grupp kritiskt deltar i gruppens arbete
genom att identifiera, undersoka, ifragasatta och diskutera problem i verksamheten, och gemensamt
arbetar for att utveckla och prova nya idéer (Jaworski, 2006; Garrison, 2016). Forskning har visat att
larare kan ha svart for att pa ett systematiskt satt undersdka sin egen undervisning (Slavit, Kennedy,
Lean, Nelson, & Deuel, 2011). | KLOS har vi darfor tagit fram olika verktyg och stddstrukturer for att
stotta ett utforskande arbetssatt. Dessa finns att Iasa mer om under rubriken Princip 4: Ett kunskaps-
och undervisningsorienterat fokus. Aven KLOS-hjulet syftar till att frimja undersékning av den egna
verksamheten och utveckling av nya idéer, snarare an att deltagarna anammar fardiga pedagogiska
modeller, stannar vid erfarenhetsutbyte eller enbart for teoretiska diskussioner. Genom detta syftar
strukturen till att utveckla undersékande arbetssatt hos larare som deltar i kollegiala larprocesser.
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Under 2018, med tyngdpunkt pa hostterminen, har vi foljt olika kollegiala largrupper som strukturerat
sitt kollegiala ldrande utifran KLOS-hjulet. Grupperna har varit strukturerade pa olika satt, med olika
manga deltagare och med olika fokus for det kollegiala larandet. Somliga grupper har haft ett
allmandidaktiskt fokus medan andra grupper haft ett amnesdidaktiskt fokus. Vi har foljt bada typerna
av grupper. Lararna i respektive grupp har undervisat elever i samma arskurser; F-3, 4—6 eller 7-9. Alla
kollegiala largrupper som foéljts har haft en lirledare som deltagit i den av KLOS genomfdrda
larledarutbildningen. Deltagandet i larledarutbildningen har skett parallellt med de observationer,
intervjuer och analysseminarier som utgér data i studien.

Forskare frdn KLOS har huvudsakligen observerat ldrarnas kollegiala larprocesser, men har ocksa
stottat dessa genom att tillféra kunskap om KLOS-hjulet, verktyg/stddstrukturer fér och principer
bakom utformandet av hjulet (utifran forskning om kollegialt Iarande), ge feedback pa gruppens arbete
och vara bollplank fér ldrledare. N&r ldrarna har arbetat med KLOS-hjulet har de beskrivit hinder och
svarigheter. Exempel pa en sadan svarighet har varit att formulera och avgransa ett utvecklings-
omrade. Ldrarna menar att de saknar tréning i att som grupp sjalvstandigt identifiera ett behov av
utveckling och att sedan formulera ett mal som beskriver hur undervisningen ska férandras. Utifran de
svarigheter som ldrarna beskrivit under projektets gdng har KLOS-hjulet utvecklats och fértydligats.
Denna process understryker behovet av en tydlig infrastruktur eller modell for hur det kollegiala
arbetet praktiskt och konkret ska ta form. Lararna har uttalat ett behov av att ha nagonting att halla
sig till i arbetet och detta grundar sig dels i en osdkerhet kring vad som férvantats av dem dels i att
lararna arbetat med detta vid sarskilda tillfallen dar en del tid kan ha foérflutit sedan man senast hade
en traff. Det modifierade KLOS-hjulet (2.0), illustreras nedan:

Identifiera ett
utvecklingsbehov
* Vad dr problemet?

. Vaf;fd.r" dr det ett probfen'.r ? . ﬁ Pl:dva Reflektera kring
U ncfersok hur det ser ut i 56k input nagttz‘f forandringens
nulaget ny * Konsekvenser
* Samla information frén — - o Héllbarhet
undervfsn.-'r.: gen Utvérdera
* Analysera msan::!ad data Dokumentera
Formulera ett mal Analysera
e Vad vill vi? Modifiera och
*  Hur vet vi att vi nétt dit vi diskutera
vill?

Figur 5: KLOS-hjulet 2.0

Under projektets gang har principer for hur kollegialt larande ska bedrivas identifierats och utvecklats.
| detta avsnitt presenteras vad som tenderar att vara viktigt vid implementering av KLOS-hjulet. Detta
presenteras i form av underprinciper till huvudprincipen att kollegialt larande sker genom ett
systematiskt undersékande arbetssatt.

Underprincipen — En organisation som majliggdr kontinuerligt gemensamt arbete

Att arbeta for en organisation som mojliggér kontinuerligt gemensamt arbete handlar om att bade
organisatoriskt mojliggora larares deltagande i det kollegiala larandet, och att organisera arbetet sa att
larare tillats fokusera pa ett minimum av parallella kollegiala larprocesser. Att ha flera processer igang
samtidigt tar bade tid och energi fran lararna, och har i observationerna visat sig vara hindrande i den
kollegiala larprocessen eftersom det gor lararna splittrade och stressade. Att lata lararna fokusera pa
ett omrade/process i taget och undvika att ha for manga parallella processer igang samtidigt ar darfor
viktigt.
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Tid och kontinuitet har i observationerna visat sig vara en avgoérande aspekt for att mojliggoéra det
gemensamma arbetet. Att arbeta utifrdn KLOS-hjulet har tagit tid, och att ge ldrarna tid att
kontinuerligt arbeta med innehallet har visat sig vara en framgangsfaktor. Nar maojlighet inte ges att
arbeta kontinuerligt med innehallet riskerar processen att bli haltande genom att arbetet till viss del
maste starta om pa nytt vid varje kollegial lartraff. Mojligtvis kan de kollegiala lartraffarna intensifieras
till antalet i borjan av cykeln, for att glesas ut senare nar deltagarna ska hinna préva undervisningsidéer
mellan de kollegiala lartraffarna.

Underprincipen — En organisation som majliggdér amnesdidaktiskt kollegialt larande

Att arbeta med kollegiala larprocesser i amneséverskridande larargrupper, exempelvis arbetslag, har i
observationerna visat sig vara vanligare an att arbeta med det i amnesgrupper. Det lyfts dock som en
fordel nar lararna i en largrupp undervisar i samma damne. Risken ar annars att det gemensamma
arbetet fokuserar pa praktiska och administrativa fragor snarare an fragor som utvecklar under-
visningsidéer. Det ar littare att fordjupa och utveckla undervisningsidéer, och arbeta utifran KLOS-
hjulet, da ldrare som ingar i samma kollegiala largrupp ocksa undervisar i samma amne. Da mojliggors
att det kollegiala larandet blir specifikt, relevant och fordjupat. Detta krdver dock praktiska l6sningar,
om ldrarna undervisar i flera olika @mnen. Fleramneslarare har behov av att arbeta med utveckling i
alla sina dmnen, vilket begrénsas av om det kollegiala ldrandet sker i nagra fa bestamda @mnesgrupper.
En organisation dar larare vaxlar mellan olika amnesgrupper och i perioder arbetar med ett amne i
taget ar en alternativ 16sning. Det har dock visat sig viktigt att arbeta in ett undersokande férhallnings-
satt innan gruppkonstellationen dndras, sa att infrastrukturen blir minsta gemensamma ndamnare
oavsett gruppkonstellation. Risken &r annars att tid och energi maste laggas pa att arbeta in
arbetssattet i varje ny gruppkonstellation, snarare dn att fokusera pa @mnesutveckling. En annan
organisatorisk 16sning ar att i mojligaste man satta samman @mneslarare som undervisar i flera, men
samma amnen, sa att bade gruppen och strukturen kan etableras. Det fokuserade &mnet kan da ocksa
vaxla periodvis, men bade grupp och infrastruktur behalls under langre tid.

Det ligger en utmaning i att skapa kollegiala largrupper for ldarare som ar ensamma om att undervisa i
amnen. En I16sning kan vara att sdtta samman dessa larare i en gemensam kollegial largrupp. Da riskerar
det dock att bli en svarighet att hitta gemensamma behov av undervisningsutveckling, och det finns
en risk att det amnesdidaktiska kollegiala larandet inte kdnns relevant. | observationerna har det visat
sig att larledaren som leder denna typ av kollegialt larande ar extra viktig for att hitta underséknings-
bara fragor att arbeta med i dessa grupper.

Underprincipen — Fordjupad forstaelse for och kunskap om ett systematiskt
utforskande arbetssatt

Att infora och bibehalla en infrastruktur for undersékande systematiskt arbetssatt kraver fordjupad
forstaelse i och om arbetssattet. Att anvdanda exempelvis modeller eller undervisningsstrategier
oreflekterat genom att kopiera vad nagon annan gjort ger sdllan basta mojliga effekt. Att ha nagon
som har fordjupade kunskaper om en infrastruktur i kollegialt larande har i tidigare forskning visat sig
vara viktigt for att det kollegiala larandet ska bli framgangsrikt (Harvey & Teledahl, 2019). | detta arbete
ar larledaren en nyckelperson. Att tidigt i implementeringen av en kollegial larprocess lagga kraft pa
att fordjupa larledarnas kunskaper om den kollegiala larprocessen och infrastrukturen for det
kollegiala larandet, 6kar forutsattningarna att leda largruppens arbete. Sarskilt fokus bor riktas mot att
utveckla fungerande verktyg i varje fas, exempelvis hur utvecklingsomraden kan identifieras och vilka
datainsamlingsmetoder som kan tankas fungera i largruppen (fér en beskrivning av de verktyg som
utvecklats i projektet, se princip 4). | observationerna har det visat sig att larledarens deltagande i
larledarutbildning liksom att larledaren har planeringstid for larledaruppdraget varit en framgangs-
faktor for det kollegiala larandet. En annan framgangsfaktor har i observationerna visat sig vara att
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grupperna hunnit arbeta flera varv i KLOS-hjulet, da hela gruppen (inte bara larledaren) blivit allt mer
inforstadda med arbetssattet. En 6kad fortrogenhet med infrastrukturen i hela gruppen har medfort
att infrastrukturen kunnat anvandas pa ett mer flexibelt satt 4n om fortrogenhet saknats. Det har visat
sig att grupper dar infrastrukturen ar val férankrad antingen genom fordjupad kunskap hos larledaren
eller fértrogenhet med modellen i gruppen i stort i storre utstrackning an andra grupper haft mojlighet
att driva sin process och darmed forandra och géra avsteg fran den givna infrastrukturen da det varit
nodvandigt. Det gemensamma arbetet har da ocksa kants mer relevant. Risken, om denna forstaelse
och kunskap inte finns i gruppen, ar annars att infrastrukturen blir statisk, och icke anpassad till de
behov som finns i respektive kollegial largrupp.

Det har visat sig viktigt att tidigt i larledarutbildningen lagga fokus pa infrastrukturen, for att ge
larledarna mojlighet att fordjupa sin kunskap tidigt i processen. For att de i sin tur ska kunna leda
gruppen ar det viktigt att de ligger “steget fore” for att de ska kanna sig trygga i larledarpositionen.

Det ar ocksa av betydelse att larledaren och den kollegiala largruppen har kunskap om verktyg som
stodjer arbetet i varje fas av KLOS-hjulet. Att systematiskt identifiera utvecklingsomraden i
undervisningen har visat sig vara sarskilt utmanande, men ar viktigt for att processen ska drivas utifran
behovet i den aktuella kollegiala largruppen. Detta ar dock utmanande eftersom lararna ofta blir
alagda ett utvecklingsomrade, som exempelvis identifierats fran rektorer, kommunen och/eller
Skolverket. Det identifierade utvecklingsomradet bor vara val avgransat och specifikt.

Lardomar

Det som tydligast framtratt i lararnas arbete med att utveckla ett systematiskt arbetssatt ar behovet
av en tydlig infrastruktur eller modell fér hur detta arbete ska ta form, och att ndgon eller flera i den
kollegiala largruppen har kunskap om och fértrogenhet i att anvdanda denna modell eller infrastruktur.
Vidare ar det viktigt, for ett framgangsrikt kollegialt larande som utgar ifran en sadan struktur, att
lararna far tidsmassiga och organisatoriska forutsattningar for att engagera sig i det kollegiala larandet.
Framover behdvs mer forskning om i vilken utstrickning infrastrukturer som KLOS-hjulet bibehélls i
kollegiala largrupper, for att fa mer kunskap om i vilken utstrackning det kollegialt larande ér eller blir
hallbart. Implementering av KLOS-hjulet 2.0. behdver ocksa utvdrderas och eventuellt revideras vidare.
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Princip 3 - Styrda gemensamma larprocesser

En av projektets huvudprinciper ar att kollegiala larprocesser behover styras av en ledare. En
precisering av denna princip ar att denna ledare behéver ha kunskap om hur kollegiala larprocesser
kommer till stdnd och utvecklas samt formagan att leda och paverka sadana processer. Projektet har
arbetat med att identifiera vilket stod dessa ledare for kollegialt arbete behdver samt att utveckla detta
stod. Deltagande i kollegiala processer kan se olika ut och bygger bland annat pa olika grad av
gemensamt handlande och modjligheten till handling, vilket far konsekvenser for deltagarnas
delaktighet. Texten nedan beskriver utvecklingen av en typologi for att forsta detta kollegiala
deltagande samt identifierandet och utvecklingen av stod for de ledare for kollegiala larprocesser som
deltagit i projektet.

Pedagogisk kollegial delaktighet

Kollegial delaktighet ar grundlaggande for alla arbetsplatser, sarskilt inom utbildnings- och
fordandringsorienterade verksamheter som stéller krav pa att det &r yrkesprofessionen som ska leda
och bidra till kulturell férdandring och verksamhetsutveckling. Kollegial delaktighet bestar av
demokratiska processer och aktiviteter som involverar professionella yrkesutovare i situationer dar
sociala relationer och verksamhetens organisering star pa spel. Exempelvis nar olika ideologiska
perspektiv, ambitioner, malsattningar, forvantningar, traditioner och vanor hamnar i konflikt med
varandra. Konflikterna kan anvandas som en drivkraft och ge konstruktiv naring till delaktighets-
processen eller sa kan den kvéava alla forsok till forandring och utveckling, cementera positioner och
frammana revirstrider. Eller kanske nagot daremellan. Det som utmarker skickliga ledare i
konfliktsituationer ar att de kan stotta gruppen att halla sig till gemensamma normer, riktlinjer och
fragor som gor det mojligt for gruppen att anvanda konflikter som en utgangspunkt for utveckling och
skapandet av en gemensam forstaelse (Holmlund Nelson et al., 2010).

Att nagot ar pedagogiskt innebar att det sker en medveten paverkan som leder till forandring och
tillblivelse, som gor det majligt for deltagarna att lara sig och som paverkar deltagarna i en specifik
riktning. Kollegialitet ar ett kollektivt och interpersonellt begrepp. Nar personer relaterar till varandra
som kollegor sa gor de detta inom ramen for vissa delade professionsideal, gemensamma intellektuella
och interpersonella varden, kunskaper, och erfarenheter, mojligheter att lara tillsammans och av
varandra som medlemmar i en delad offentlig praktik (Fielding, 1999). Delaktighet, i dess mest
grundldggande form, handlar om att personer tar del av nagot och ar narvarande i en social situation.
Det ar ndr en person ar en del av en gemensam angeldgenhet, fysiskt eller emotionellt och intresserar
sig for denna angeldgenhet. Att vara en del av en gemensam angeldgenhet behdver dock inte innebara
att jag som person bidrar med nagot. Det kan till och med vara sa att jag ar involverad genom tvang.
Det kan ocksa innebéra att jag ar med och paverkar det som sker, kanske rent av initierar forslag och
tar ansvar for hur processen genomfors. Vilken attityd jag har till den gemensamma angeldgenhet som
jag ar en del av och utifran vilka férutsattningar jag har involverats har darfor stor betydelse for hur
delaktigheten kommer att ta sig uttryck och vilka konsekvenser den kommer att fa. Sammantaget gar
det saledes att definiera pedagogisk kollegial delaktighet som en process i vilken yrkes-professionella
pa olika satt tar del av och ar en del av en situation av delade varden, kunskaper och erfarenheterien
gemensam utbildningspraktik och som leder till forandring och tillblivelse.

Inom kollegialt ldrande finns det krav pa att férsta och anvanda olika former av pedagogisk kollegial
delaktighet. Sarskilt viktigt ar det att forsta och forhalla sig till det pedagogiska ledarskapet, olika
deltagarstrukturer, normer och rutiner. Men ocksa att férsta olika kommunikations-, interaktions- och
larandelogiker och roller. Exempelvis hur larare inom kollegiet hanterar konflikter, beslutsfattande,
kommer 6verens och nar samsyn, hanterar olika intressen, mal och syften nar de gemensamt arbetar
med att forbattra verksamhetens undervisningspraktik, den egna undervisningen och larande-
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mojligheterna for eleverna. Ett satt att undersdka denna typ av kollegiala larandeprocesser ar att titta
pa den kollegiala delaktigheten med ett sarskilt fokus pa relationen mellan ledare (ex: larledare,
arbetslagsledare etcetera) och ovriga kollegor (ex: larare). For detta andamal och for att skapa
onskvarda kollegiala larandeprocesser, med betoning pa delaktighetsdimensionen, har det inom
projektet utvecklats en sa kallad typologi for pedagogisk kollegial delaktighet.

Typologi for pedagogisk kollegial delaktighet

Delaktigheten i kollegialt larande ar avgorande for hur larprocessen ser ut och vad den resulterar i. For
att forsta lararnas delaktighet i det kollegiala larandet har en typologi utvecklats, det vill sdga en form
av klassificering av kollegors (larares) delaktighet, dess logiker och konsekvenser. Typologin baseras pa
tidigare utvecklade delaktighetstypologier som bland annat anvants inom elev- och skoldemokrati
samt inom barn- och ungdomspolitik (Andersson, 2017a, 2017b; Hammerin, Andersson &
Maivorsdotter, 2019). | projektet har typologin utvecklats genom att folja, observera och utvardera en
kollegial larandeprocess inom Almby skolas satsning pa formativ bedémning i vilket 15-talet larare fran
olika dmnen pa hogstadiet deltog under ett ars tid. De sammanh&ngande aktiviteterna/motena leddes
av en formellt utsedd ledare, en larare inom kollegiet med kunskap om formativ bedémning och
erfarenhet av att leda liknande kollegiala larprocesser.

Typologin utgar ifran tva grundlaggande antaganden i vilken kollegial delaktighet férstas som:

1) en mikro-politisk process av makt och olika gruppkonstellationer i den vardagliga
verksamhetens utbildningspraktik;

2) en process beroende av det pedagogiska ledarskapet och den demokratiska kompetensen hos
den officiella ledaren (ex: larledaren, rektor, arbetslagsledaren etcetera)

Typologin utgar ifran att Ledaren (L-makt) som ar offentligt utsedd och ansvarig har en priviligierad
beslutsposition jamfort med de Ovriga kollegorna (K-makt) som ingar i det aktuella sammanhanget.
Kollegorna (K) vet om att det forvantas av dem att de ska paverkas och styras av ledaren (L) vilket
innebar att kollegorna ar beroende av vilken typ av pedagogiskt ledarskap ledaren utévar, hur ledaren
forstar och hanterar verksamheten samt ledarens demokratiska och politiska férmaga att paverka
vilket far konsekvenser for den interaktion, kommunikation och det ldrande som kan ske inom
kollegiet. Ledarens pedagogiska ledarskap har med andra ord stor betydelse for vilka majligheter till
handling, det vill siga makt, som uppstar i det aktuella sammanhanget. Olika typer av delaktighet far
darmed konsekvenser for gruppens och individernas prestation, effektivitet, kontinuitet och
forandring. Typologin bestar av fem olika typer av kollegial delaktighet enligt tabell 1 nedan. Vad som
utmarker respektive typ av kollegial delaktighet framgar i tabell 2 som foljer.

TYPOLOGIN FOR PEDAGOGISK KOLLEGIAL DELAKTIGHET

INFORMERAD HORD GEMENSAM STOTTANDE SJALVSTANDIG
) | E——— —) PRI N ‘/"\‘
' M= } \\~_,’l

L-makt K-makt

Tabell 1: Pilarna och cirkeln visar informations- och kommunikationslogiken och L-makt samt K-makt visar det grundldggande
antagandet om de tva olika positionerna Ledare och Kollega.
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Typ Informerad Hord Gemensam Stottande Sjilvstindig
Ledarens Styr och Styr och kontrollerar | En beslutsfattande En beslutsfattande | Tillbakadragen och
roll (L) kontrollerar processen och fattar | auktoritet som leder | auktoritet som franvarande.

processen och fattar | alla beslut. processen och fattar | stottar processen Ett ledarskap
alla beslut. Avgor pa forhand beslut tillsammans och fattar beslut karakteriserat av
Ett sjdlvorienterat vad K far yttra sig med K. tillsammans med K | passivitet, lat-ga
och auktoritart om. Ett Ett grupporienterat nar sd behovs. och allt-ar-lika-bra-
ledarskap sjdlvorienterat auktoritativt Ett auktoritativt, attityd, avsaknad av
karakteriserat av auktoritért ledarskap | ledarskap situations- och struktur och
kommandon och med inslag av karakteriserat av behovsbaserat samt | stéttning.
ordergivning, grupporientering och | gemensamt arbete, grupporienterat och
dominans och en auktoritet. kommunikation, tilldtande
radsla for att forlora | Karakteriserat av autonomi, delat ledarskap.
kontroll, med en krav, kontroll och ansvar, inkludering Karakteriserat av
lag grad av dominans med inslag | och respekt for samarbete,
inkludering och av inkludering och individualitet och autonomi, respekt
social inkénning. social inkdnning. med hog social for individualitet
inkdnning. och med hog social
inkdnning.
Kollegornas | Lyssnare, Lyssnare och Ar med och leder Initierar, styr och Initierar, styr och
roll (K) informations- och asiktsformedlare med | processen och fattar | leder processen. kontrollerar
instruktionsmottaga | opalitliga mojligheter | beslut tillsammans Fattar beslut med processen och fattar
re som anpassar sig | att paverka och som | med L, med inslag av | stdttning av L efter | alla beslut (inom
och foljer de beslut | maste anpassa sig sjdlvstyrning och behov. Hog grad av | gruppen).
som fattas. och folja fattade gruppledning. sjdlvstyrning och
beslut. gruppledning.
Logik for Overforing av Interaktion och Interaktion genom Interaktion genom | Interaktion,
interaktion, | information frin L | &verforing av Omsesidig Omsesidig kommunikation och
kommunika | till K. Individuellt | information mellan L | kommunikation och | kommunikation. larande inom
tion och kognitivt larande och K. Individuellt gemensamt larande Situations- och gruppen av K.
lirande. genom egen larande men inslag mellan L och K. behovsorienterat
informations- av kollektivt Lérande genom gemensamt larande
hantering och eget | meningsskapande kollektivt mellan L och K.
meningsskapande. | och meningsskapande, Larande genom
informationsutbyte. | delade kollektivt
angeldgenheter och meningsskapande,
mal. delade

angelédgenheter och
mal.

Tabell 2: Fem typer av kollegial delaktighet

De fem typerna av pedagogisk kollegial delaktighet skiljer sig fran varandra baserat pa typen av
ledarskaps-, interaktions-, kommunikations- och larandelogik vilket skapar olika maktrelationer,
positioneringar och gruppkonstellationer mellan L och K, men ocksa inom gruppen K. Typologin visar
pa olika ledarstilar, inte ledare, och hur dessa ingar i en specifik typ av kollegial delaktighet med olika
konsekvenser for beslutsfattande, interaktion, kommunikation och ldrande. For att anvanda typologin
som ett analysinstrument inom ett sammanhang av kollegialt larande och identifiera vad som utmarker
den pedagogiska kollegiala delaktigheten samt vilka konsekvenser det far &r observations- och
datainsamlingsprotokollet anvandbart. Protokollet ar utformat med inspiration av verksamhetsteorin
(Engestrom, 2001) och beskrivs enligt nedan (tabell 3).
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Protokoll for att studera kollegialt lirande med fokus pa pedagogisk kollegial
delaktighet

A. Organisation och verktyg

Al. Vilka ar de organisatoriska forutsattningarna for aktiviteten?

A2. Vilka verktyg anvinds for att stodja processen och ldrandet?

B. Deltagande, ansvar och beslutsfattande

B1. Vad utmaérker och vilken funktion har de olika rollerna i processen?

B2. Hur hanteras gruppens beslutsfattande?

C. Avsikt och innehall

C1. Vilka motiv, behov och mél styr aktiviteten?

C2. Vilket ar det huvudsakliga innehéllet f6r larande och hur hanteras det?

D. Gruppgemenskap

D1. Vilka virden och malbilder ar delade och inte?

D2. Hur ser deltagarna pa sin egen funktion i gruppen och pa gruppen som enhet?

E. Normer for kommunikation och lirande

El. Vad utmérker deltagarnas kommunikation inom aktiviteten?

E2. Vad utmarker ldrandeprocessen?

F. Analys genom typologin och sammanfattande av slutsatser

F1. Vilken/vilka typer av pedagogisk kollegial delaktighet dominerar inom den kollegiala
larandeaktiviteten?
F2. Vilka dr konsekvenserna for det kollegiala ldrandet?

Tabell 3: Ett observations- och datainsamlingsprotokoll fér att analysera den kollegiala delaktigheten

Organisation och verktyg handlar om materiella och immateriella resurser, infrastruktur och tekniker
sa som motesform, dokumentation och protokoll, kommunikationssystem, anvandning av larresurser,
fordelning och anvandning av tid, planering och schemaldggning etcetera. Det vill siga de
grundlaggande forutsattningarna for kollegialt larande och delaktighet. Deltagande, ansvar och
beslutsfattande handlar om individerna i gruppen i det aktuella sammanhanget for kollegialt larande,
deras roller, ledarskap, hur arbetsuppgifter, ansvar och beslutsfattande hanteras och férdelas. | denna
dimension inkluderas saledes sociala positioneringar, maktrelationer och konstellationer och hur
arbetsdelningen gar till. Detta ar en dimension som bland annat kan paverkas av deltagarnas
(expert)kunskap, yrkeserfarenhet, ar i yrket och sociala status i kollegiet.

Avsikt och innehdll handlar om syfte, mal, motiv och behov, vad det kollegiala ldrandet och
delaktigheten riktas mot for innehall, hur deltagarna skapar mening i delaktighetsprocessen och hur
innehallet for larande hanteras. Gruppgemenskap handlar om vad som utmarker gruppen socialt och
pa vilket satt de skapar gemenskap eller inte. Normer fér kommunikation och Idrande handlar om de
normer som styr informationshantering, interaktion, kommunikation och larande. Det vill sdga de
handlingsenheter som styr deltagarna i den gemensamma kommunikations- och meningsskapande
processen.
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Nar datainsamlingen (observationen) ar klar sa vidtar sjdlva analysen vilket sker med hjalp av Typologin
for pedagogisk kollegial delaktighet. De olika fragorna inom A-E ar saledes verktyg for att samla in
dataunderlag och sjdlva analysen sker i F. Dataunderlag kan samlas in pa en rad olika satt. Exempelvis
genom deltagande observation, individuella intervjuer med deltagarna, mindre sjalvvarderingsfragor
och gruppvarderingsfragor, exit tickets, enkater etcetera. Olika typer av data, pa individuellt genererad
niva och pa gruppniva, utvarderingar men ocksa processféljande data, gor det majligt att triangulera
data och gora en mer kritiska analys som fangar upp flera olika perspektiv och ddrmed na en djupare
forstaelse for vad som har skett, vad som sker och vad det resulterar i. Analysen i F sker genom att
utga fran de fem typerna av kollegial delaktighet och férstka identifiera vilken typ/vilka typer som &r
mest forekommande och vilka konsekvenser detta far for det kollegiala larandet och i forlangningen
om exempelvis lararnas undervisningspraktik fordndras, starks och utvecklas.

Exempel pa anvandning av typologin for att forsta larares kollegiala larande

For att exemplifiera typologins anvdandbarhet anges har ett antal centrala resultat fran den kollegiala
larprocessen och som tillsammans med tidigare forskning inom omradet har lett fram till ett antal
underprinciper som ar barande fér huvudprincip 3.

Den huvudsakligen typen av pedagogisk kollegial delaktighet som kunde identifieras under gruppens
arbete i de aterkommande maotena var hord delaktighet i vilken kollegorna fick maéjlighet att delge sina
egna erfarenheter, perspektiv och asikter kring formativ bedémning. Exempelvis genom att berétta
om undervisningstips (6vningar, metoder etcetera) och hur de brukar géra i sin undervisning. En annan
aspekt av denna typ av delaktighet ror deltagarnas behandling av den litteratur som de férvantades
ldsa mellan motestillfallena och som sedan skulle diskuteras nar de sags vid nasta tillfalle. Mellan
tillfallena ingick dven att genomféra, préva och utvardera mindre uppgifter i sin egen undervisning
utifran vissa principer och metoder/tekniker inom formativ bedémning. Vid merparten tillfllen da det
skulle samtalas om det deltagarna hade last eller proévat i sin undervisning genomférdes kortare
redovisning i vilket varje deltagare berdattade om vad de hade gjort eller vad de tyckte om det de hade
last. Mycket av samtalet kom att handla om att informera andra om det egna gorandet i
undervisningen. Det blev ett informerande mellan deltagarna varvat med att ledaren hade
miniféreldsningar och gav egna exempel inom formativ bedémning. Lite av samtalet och sjalva den
kollegiala larandeprocessen kom att handla om férandring av undervisningen. Istdllet anvdandes den
nya informationen fran litteraturen och fran lararna sjalva for att bekrafta och starka det lararna redan
gor i sin undervisning. Samtalet blev ofta bekraftande och konsensusorienterat med fa inslag av kritiska
diskussioner som tvingade deltagarna att omvardera sina egna standpunkter och den egna
undervisningspraktiken.

Hord delaktighet tillater deltagarna att delge sina egna synpunkter, att delge information och beratta
for andra. Sedan blir det upp till den enskilda deltagaren att skapa mening och att lara sig nagot av det
innehall som formedlas. Hord delaktighet kan saledes vara ett effektivt satt att formedla information
och fa fram olika perspektiv. Men nar hord delaktighet dominerar den kollegiala larandeprocessen
finns en uppenbar risk att det skapas en praktik av 'visa och beratta’ vilket for att leda nagonstans
behdver utmanas, utforskas och kritiskt provas. For att na ett kollegialt larande som utmarks av ett
utforskande arbetssatt behover det saledes ske en djupare problematisering och analys av vilka
antaganden de goda exemplen bygger pa, vad de leder och inte leder till. Att bara anvdnda hord
delaktighet moijliggor sdledes ingen genomgaende forandring av exempelvis undervisningspraktiken
inom ett lararlag. Om det sker nagon forandring, och forhoppningsvis forbattring, ar det upp till den
enskilde lararen och vad den goér i undervisningen tillsammans med sina elever. Det blir i basta fall en
svag form av kollegialt larande. Det férekom dock dven andra typer av kollegial delaktighet som delvis
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medférde andra processer och utfall, exempelvis gemensam och stottande delaktighet. Men nar hérd
delaktighet dominerar processen trycks dessa typer av delaktighet tillbaka.

| den kollegiala larandeprocessen inom den aktuella larargruppen blev det tydligt vilken funktion och
effekt (Iar)ledaren har. Ledaren styr och kontrollerar processen, tar beslut och avgor ofta vad och nar
kollegorna kan sdga nagot. Nar ledaren dessutom har expertkunskap i det innehall som hanteras blir
denne en naturlig kunskapsauktoritet vilket ytterligare forstarker ledarens position men med risk for
att mer blyga, forsiktiga och osékra kollegor tvekar att gora sig horda. Har finns ocksa en uppenbar
risk, och sarskilt om ledaren har en egen agenda som kanske skiljer sig fran gruppens (en annan
ambition, andra mal osv.), att ledaren blir en predikare som férsoker 6vertyga sina kollegor om vad
som &r det ratta och rimliga. Det vill sdga att informerad delaktighet tar 6verhanden. Om sa blir fallet
sa far det konsekvenser for vilken roll kollegorna kommer att inta och vilket larande som gors mojligt.
Nar informerad delaktighet i kombination med hoérd delaktighet tar 6verhanden blir kollegorna
lyssnare och asiktsformedlare som far anpassa sig och ratta sig efter den organiserande praktik som
skapas. Larandet har da svart att bli en kollektiv angeldagenhet, &ven om det uttalade kollegiala ldrandet
sker i grupp, och i basta fall lar sig varje deltagare sjalv nagot genom den 6verforing av information
som sker mellan deltagarna och det ledaren férmedlar. Det fanns tydliga tecken pa att det hade &gt
rum och dgde rum ett kollegialt larande genom att spraket, hur deltagarna beskrev och spraksatte
undervisningen férandrades under processens gang. Men om detta ledde till nagon férandrad
undervisningspraktik forblev oklart (och detta studerades inte heller).

Underprincipen — Utrymme for olika typer av pedagogisk kollegial delaktighet

For att en utbildningsaktivitet, sa som en serie av aktiviteter med en uttalad ambition om kollegialt
larande, ska leda till forandring och tillblivelse (skapande av nagot nytt) och ddrmed ocksa vara larande
sa maste aktiviteten vara meningsfull fér deltagarna. Med andra ord, pedagogisk kollegial delaktighet
relaterar inte endast till kontexten utan ocksa till karakteristiken i processen. For att processen i
gruppen ska vara larande ar det viktigt att deltagarnas erfarenheter och ‘varldsbilder’ laggs pa bordet,
vilket kan ske genom olika former av informerad och hord delaktighet, men for att leda till ett
gemensamt ldrande behoéver dessa erfarenheter och vérldsbilder ocksd utmanas, systematiskt
utforskas och prévas i handling. Utbildningsprocessen behover saledes inkludera nya perspektiv,
erkdanna deltagarnas kunnande, ge utrymme for kritiska provningar, kreativ kommunikation,
interaktion och handling. Vad som krdavs ar en gemensam praktik av handling, ledarskap,
meningsskapande, nyfikenhet, utforskande, risktagande och misstag, utbyte av erfarenheter, kritiska
utvarderingar, analyser och reflektioner. For att uppna det kravs det att den kollegiala
larandeprocessen inrymmer olika typer av kollegial delaktighet och inte domineras av ett fatal. Om
exempelvis hord delaktighet utgér den dominerande logiken i det kollegiala larandet sa ar risken att
allt ldmnas som det alltid har varit. Nar det kollegiala larandet, som ju syftar till férandring och
forbattring, saknar en djupare och mer problematiserande process av analys i vilken I6sningar pa
undervisningsutmaningar arbetas fram tillsammans, prévas och systematiskt utvarderas kollektivt ar
det svart att na en kulturell férandring som forbattrar undervisningspraktiken (inom ett lararlag, pa en
hel skola osv.). Vad som lars och vad som férandras ar upp till den enskilde lararen. Om hord eller
informerad delaktighet dominerar sa riskerar en tankt férandrings- och forbattringsprocess att stanna
vid kollegial bekraftelse som offentliggér vad som ar bra och vad vi varderar som daligt och med en
samsyn om att saker borde férandras men att det ju som vanligt inte finns tid eller vilja att faktiskt gora
detta. Som en konsekvens sa forblir allt som det alltid har varit. Med andra ord, pedagogisk kollegial
delaktighet ar ett viktigt perspektiv for att analysera och forsta kollegialt larande och dess
konsekvenser. | termer av principer kan detta uttryckas som en nodvandighet att ge utrymme fér olika
typer av pedagogisk kollegial delaktighet.
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Underprincipen — Gemensamt identifierade undervisningsutmaningar som resurs for
forandring

Samtal i vilka larare enbart delar med sig av sina tankar, idéer och erfarenheter bér undvikas (Holmlund
Nelson et al. 2010) eftersom dessa riskerar att délja felaktiga antaganden och inneha en hog grad av
subjektivitet eftersom varje deltagare enskilt férsoker bedéma det som delges och sedan jamfora det
med de egna Overtygelserna och darefter bestimma om de ska anvdnda det som framférs, anpassa
sig eller helt enkelt forkasta det som erbjuds. Typen av samtal, som kommer till uttryck genom
exempelvis en informerad eller hord typ av delaktighet, riskerar ocksa att bli tekniskt och administrativt
med fokus pa hur vissa strategier eller forhallningssatt borde implementeras vilket gor att det gloms
bort varfor och om de borde implementeras 6éverhuvudtaget. Mer kritiska fragor undviks, alla forblir
vanner och lite férdndras och uppnas (jfr. Popp & Goldman, 2016). Problem och utmaningar som
uppstar i den egna undervisningspraktiken blir i typen av samtal ingen resurs eller mojlighet for
gruppen att gemensamt utveckla idéer om undervisningen, nagot som det givetvis borde vara. En viktig
underprincip ar darfor att kritiskt anvdnda gemensamt identifierade undervisningsutmaningar som
resurs for fordndring och tillblivelse. Det kollegiala larandet kan, som bekant, involvera former av
kollegial delaktighet som Oppnar upp for att anvdnda problem och utmaningar som resurser. | det
studerade fallet pa Almby skola blev detta tydligt ndr gruppen anvande mer workshop-liknande former
i hanteringen av innehallet och nar de arbetade i mindre grupper for att gemensamt skapa underlag
for anvandning i undervisningen. | dessa aktiviteter var uppgiften och syftet tydligt, lararna drev och
tog huvudsakligt ansvar for processen med stéd av ledaren. | vissa grupper genomfordes aktiviteterna
i stora delar dessutom helt sjalvstandigt. Har aktualiseras saledes exempel pa stottande och
sjalvstandig delaktighet. Kintz och kollegor (2015) har i sin forskning, vilket ytterligare exemplifierar
detta, identifierat tre viktiga forutsattningar for att engagera larare i samtal med betydande
interaktion, analys och reflektion: ett tydligt syfte med aktiviteten/samtalet, en ledare som har
formagan att stalla hégkvalitativa sonderande fragor samt att koppla ihop teori med undervisnings-
praktiken. | fallet pa Almby aktualiserades dessa forutsattningar i situationer da lararna sjilva
konstruerade bedémningskriterier (en form av materiell tillblivelse) i mindre grupper och anvande
verktyg sa som litteratur om formativ bedémning (teori) och exempel pa bedémningsmatriser som en
gemensam interaktionsyta for larande och kollektivt skapande av en produkt med stéd av ledaren som
stallde sonderande/6ppna fragor till grupperna. Dessa aktiviteter var ocksd mycket uppskattade av
lararna enligt de individuella utvarderingar som gjordes.

Underprincipen — Utbildade ledare for kollegiala larprocesser

En av de viktigaste underprinciperna som bygger upp huvudprincipen att kollegiala larprocesser
behover styras och ledas, ar att den som ska ansvara for denna styrning och ledning behéver vara
utbildad eller pa annat satt kvalificerad for detta uppdrag. Nedan beskrivs hur projektet hanterat
denna underprincip i relation till den skola och de grupper av larare som deltog i och organiserade
kollegiala larprocesser.

Larledare pa skolan

Pa skolan dar projektet genomférdes forvantas olika gruppkonstellationer arbeta med kollegialt
larande; pa tva av stadierna sker det framst i arbetslag och pa ett av stadierna framst i amnesgrupper.
Grupperna leddes redan innan KLOS-projektets start av ndgon, av rektor, utsedd ldrare. Dessa ledare
bendmndes pa olika satt och hade delvis olika funktioner; exempelvis arbetslagsledare, férstelarare
och utvecklingsansvarig. For att inte blanda ihop de olika rollerna valde vi ett, for skolan, nytt satt att
bendmna dessa ledare for kollegialt larande. Vi har i projektet valt att kalla dem som leder grupper av
larare, oavsett om det dr dmneslag eller arbetslag, for larledare. Larledare &r ett begrepp som pa en
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del skolor i Orebro kommun bérjat anvandas fér personer som leder kollegialt larande, vilket ocksa
hade betydelse for valet av bendmning. Larledaren forvantas planera och handleda det kollegiala
larandet, och behover saledes ha fordjupade kunskaper om och en fortrogenhet med kollegiala
larprocesser.

Under projektets gang blev det allt tydligare att skolans larare och larledare hade ett behov av kunskap
om vad kollegialt larande ar och hur kollegiala larprocesser kan formas. Forskare fran KLOS har darfér
vid tva forelasningar traffat skolans samtliga larare, och fordjupat sig inom omradet kollegialt larande.
Det visade sig att dessa traffar inte kunde méta det behov av stdd och kunskap som fanns i varje
larargrupp. Utifran denna insikt vixte en idé om att utbilda larledarna vid sarskilda traffar.

Genomforande av larledarutbildning

Under ldsdret 2018/2019 har vi inom ramen foér KLOS genomfért en larledarutbildning foér skolans
larledare. En forsta informationstraff holls 7 maj 2018. Darefter har utbildningen omfattat sju traffar
under hostterminen 2018 fordelat pa en traff under VT-18, tre traffar under HT-18 och tre traffar under
VT-19. Initialt var tanken att larledarutbildningen skulle paga under aret 2018, men eftersom behovet
av stod till larledarna var fortsatt stort planerades de tre traffarna under VT-19 ocksa in.

Larledarutbildningen planerades och leddes gemensamt av en av forskarna fran universitetet och
kommunens samordnare for Kvalitetsutvecklargruppen. Larledarna som deltog valdes ut av sina
respektive rektorer, vilket innebar att olika principer for deltagande tillampades. Vissa larledare
handledde allmandidaktiskt kollegialt larande i arbetslag eller yrkesgrupper, medan andra handledde
amnesdidaktiskt kollegialt larande i amneslag. De allra flesta grupper pa skolan som arbetade med
KLOS-hjulet hade en lirledare som deltog i utbildningen. Alla ldrledartréffar har filmats och deltagarna
fick inledningsvis skriftligt svara pa fragor om hur de ser pa kollegialt Iarande och sin roll som larledare
for det kollegiala larandet. | samband med den fjarde tréffen genomférdes ocksa en enkat om
larledarnas upplevelse av larledarutbildning (vad de lart sig och vad de fortfarande hade behov av
stottning i), i syfte att utforma fortsattningen av utbildningen med deltagarnas behov i fokus.

Innehallet i larledarutbildningen har till stor del utformats utifran larledarnas behov och vad forskning
sager om kollegialt Iarande och handledning av kollegialt larande. En stor del i larledarutbildningen har
ocksa varit att fordjupa larledarnas kunskaper om principer bakom kollegialt larande och kollegiala
ldrprocesser, KLOS-hjulet och de verktyg/stédstrukturer som utvecklats inom ramen fér KLOS-
projektet. Liarledarna har fordjupat sin kunskap om KLOS-hjulet parallellt med att de sjilva ocks
forsokt organisera arbetet utifran denna infrastruktur.

Foreldsningar har varvats med erfarenhetsutbyte mellan larledarna, workshops dér larledarna fatt
prova pa handledningsprinciper och handledning av de andra larledarna. Mellan lartraffarna har
larledarna haft mer eller mindre explicita uppgifter att genomféra i sina kollegiala largrupper, med
koppling till innehallet i en redan genomférd eller kommande larledarutbildningstraff. Darfér har
erfarenheterna fran och utvecklingsbehov gallande larledarnas eget handledarskap varit en
utgangspunkt vid utbildningstillfallena. Kunskap har inhdmtats fran den befintliga verksamheten.
Larledarutbildningen har kommit att inrikta sig pa att svara mot de behov som larledarna beskrivit sig
ha. Dessa har i férsta hand haft att géra med faserna i KLOS-hjulet. KLOS-hjulet bestar av fem delar (se
figur 4 ovan) och flera av dessa har representerat aspekter av utvecklingsarbete som varit nya for
lararna. Ett exempel pa detta ar processen att identifiera och formulera ett utvecklingsomrade. Lararna
menar att det i organisationen av deras arbete inte tidigare kravts av dem att de sjalva skulle identifiera
utvecklingsbehov. Det har alltid bestamts pa andra nivaer vad larare ska utveckla och de senaste aren
aven hur utvecklingsarbete ska ga till. Ovanan att identifiera utvecklingsomraden innebar utmaningar
nar det géallde att avgrédnsa ett utvecklingsomrade och formulera ett mal pa ett sddant satt att det gar

29



att forsta nar malet ar uppfyllt. Majoriteten av tiden i larledarutbildningen har gatt at till att behandla
fragor som varit direkt relaterade till irarnas eget arbete med de olika delarna i KLOS-hjulet. En annan
fraga som kom att uppta tid har varit fragan om hur larledare leder en grupp, hur larledaren far
deltagarna att kdnna sig trygga med att diskutera och hur larledaren lyckas ena alla kring en fraga.
Deltagarna gav uttryck for ett stort behov av att fa diskutera med varandra om vilka svarigheter de
stott pa i rollen som larledare och hur de hanterat dessa.

Lardomar

Om den huvudsakliga delen av den kollegiala larandeprocessen domineras av en typ av delaktighet sa
begrdnsar det vad som gérs majligt att lara, forandra, skapa och uppna. Darmed inte sagt att det ibland
kan vara onskvart att faktiskt inte forandra sakernas tillstand, ibland ar det till och med 6nskvart att
forstarka en redan befintlig praktik eftersom detta ar en viktig aspekt av att skapa kontinuitet och
hallbarhet i en verksamhet. Men om det ar forandring vi eftersoker sa blir det exempelvis
problematiskt att enbart verka inom en informerad och hord delaktighet. Larledarens skicklighet ar
avgorande, sarskilt ndr gruppens aktiviteter, normer, attityder och forvantningar behéver férandras
och styras om. Larledaren behover se till att skapa en stottande kultur och struktur. En larledare bor i
hog utstrackning forstarka det kollegiala larandet genom att tydligt forespraka och skapa
forutsattningar for handlingsorienterade  undersokningar, samordning av gemensamma
forandringsforsok (Gemensam delaktighet), organisera en kollektiv kreativitet som mojliggor olika
tillblivelser och med stdd av rektor fa mandat att stalla krav pa larares kontinuerliga deltagande sa att
larandet i gruppen blir en gemensam forandrings- och larandeprocess (jfr. Muijs & Harris, 2006; Harris
et al., 2007). Som larledare behévs mandat att stdlla krav men ocksa kunskap om att valet av
organisation och verktygsanvandning samt vetskap om att det har konsekvenser for vilken typ av
delaktighet som blir mest framtradande. Att anvdnda redovisande samtal som den huvudsakliga
formen av aktivitet och satt att organisera det kollegiala larandet riskerar att enbart badda fér hord
delaktighet (om aktiviteten leds av en formell ledare) och att reproducera maktrelationer som styr vad
som varderas som legitimt att sdga och vad som inte kan sdgas (jfr. Lefstein & Snell, 2011). Om
kollegialt larande syftar till att fordandra och forbattra undervisningspraktiken i ett arbetslag eller pa en
skola, och vara larande for deltagarna, maste utgangspunkten vara att gemensamt identifiera
undervisningsutmaningar samt att skapa en variation av larandemajligheter individuellt och kollektivt,
olika satt att kommunicera och interagera. Med andra ord, det kravs en forekomst av olika typer av
pedagogisk kollegial delaktighet i vilket det anvands skilda verktyg och satt att organisera processen
och som bygger pa normer och forvantningar om gemensamt ansvar, beslutsfattande, samarbete och
deltagande. Det vill sdga att det skapas en praktik byggd pa inkludering och kollektivt ansvarstagande,
gemensam styrning av aktiviteten, olika deltagare som initierar och agerar och att alla deltagare har
mojlighet att paverka gruppens organisering i vilken samtliga gruppens medlemmar erkanns som
sjalvstandigt tankande och resursfulla yrkesutévare. Detta Okar sannolikheten for utveckling och
forandring. Beroende pa vad det kollegiala ldrandet ska leda till s3 far olika typer av kollegial
delaktighet olika funktioner, vissa mer 6nskvarda an andra.

Larledarutbildningen &r navet i KLOS-satsningen eftersom det &r via larledarna som alla ldrare far del
av och utvecklar sitt satt att arbeta med modellen fér kollegialt Iirande som KLOS erbjuder. Att erbjuda
plats och underlatta deltagande i en larledarutbildning blir mycket viktigt for de skolledare som vill
satta igang eller utveckla ett arbete med kollegialt larande pa sin skola. Eftersom tiden ar uppbokad
dven for larledare blir det viktigt boka in utbildningstillfdllena i god tid innan utbildningen, liksom att
redan fran borjan planera for att larledarutbildningen ska omfatta minst atta utbildningstillfallen.

Larledare ar i stort behov av stottning for att ta sig an sin uppgift att handleda kollegialt larande.
Larledarutbildningen har fyllt ett reellt behov som visat sig vara stérre an vi forst trodde, vilket gjorde
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larledarutbildningen mer omfattade an vad som forst var tankt. Har har skolan varit flexibel och
inlyssnande och svarat upp mot de identifierade behoven av mer utbildning genom att frigora tid for
larledarnas deltagande. Denna flexibilitet har varit viktig for att utbildningen skulle formas i relation
till skolans specifika behov. Vi har lart oss att vi inledningsvis behover ldgga tid och kraft pa att
deltagarna ska forsta och kunna anvanda KLOS-hjulet. Om larledarutbildningen skulle ges pa nytt tror
vi att det ar bra att komma in pa larledarrollen och dess utmaningar efter det att larledarna fatt
fordjupad forstaelse for KLOS-hjulet och verktygen.

Det har funnits en frustration &ver att lirledarnas egen lirprocess kring KLOS-hjulet och de
verktyg/stodstrukturer som diskuterats i utbildningen skett parallellt och att larledarna inte legat
“steget fore” kollegornas larprocess. En lardom vi tar med oss ar darfor att forsdka starta
larledarutbildningen tidigare dn vad som gjordes pa skolan. Vi, liksom larledarna sjilva, tror att
larledarna skulle bli tryggare i sina roller om lararnas larprocesser sker med viss forskjutning jamfort
med larledarnas egna larprocesser.

Flera av larledarna har i takt med att de fatt fordjupade kunskaper om kollegialt larande under
utbildningen gett uttryck for ett 6kat behov av amnesdidaktiskt kollegialt larande. De larledare som
leder allmandidaktiska kollegiala larprocesser gav uttryck for att de upplevde att utbildningen passade
larledare for amnesdidaktiskt kollegialt larande béattre an dem sjalva.

Larledarna har uppskattat mojligheterna till erfarenhetsutbyte och mojlighet att stéta och blota sina
upplevda dilemman. Det stora behovet av att utbyta erfarenheter mellan sig, som larledarna uttryckt,
kommer ocksa att paverka upplagget av traffar i en framtida larledarutbildning. Lararna har ocksa
uttryckt att de haft stor anvandning for de praktiska handledningsévningar de fatt prova, vilket ar en
lardom vi tar med oss fortsattningsvis. Den typologi for kollegial delaktighet (se ovan) vi presenterat
under larledarutbildningen fungerade val for larledarna i arbetet med att tdnka bade kring den egna
rollen och kring den delaktighet som lararna i respektive larledargrupp kant och gett uttryck for.

Att utveckla former for att lata de larare som genomgatt larledarutbildningen fortsatta traffas och
utbyta erfarenheter och stotta varandra i form av en egen kollegial larprocess ar ett rad vi vill ge till
skolan. Detta kan exempelvis organiseras genom kontinuerliga stadiedvergripande larledartraffar.
Aven dessa traffar tror vi skulle behdva ndgon form av larledare som planerar och héller i triffarna.
Kommunens kvalitetsutvecklare skulle har kunna vara ett alternativ till de forskare som under
projektet haft den typen av roll.
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Princip 4 - Ett kunskaps- och undervisningsorienterat fokus

Den sista av de principer som projektet utarbetat, ar en princip om att utvecklingsarbetet bor ha ett
kunskaps- och undervisningsorienterat fokus. Ett sadant fokus gor det majligt att identifiera och arbeta
med fragor som pa ett konkret satt forandrar och utvecklar ldrarnas undervisningspraktik. En
erfarenhet fran projektet ar att tiden for kollegialt Iarande i storre utstrackning dgnas at fragor som ar
allmandidaktiska snarare an @mnesdidaktiska. Ytterligare en erfarenhet ar att larare uppfattar det som
svart att identifiera och avgransa utvecklingsomraden samt att observera och analysera den egna
undervisningspraktiken. En underprincip ar saledes att larare kan behéva stod i detta arbete. | texten
nedan beskrivs arbetet med att ta fram stod for larare i arbetet med att bade identifiera
utvecklingsomraden, formulera och avgrdansa utvecklingsfragor, samla relevant information fran
praktiken samt att bearbeta och analysera denna information.

Underprincipen — Verktyg som underlattar for larare att observera, identifiera, avgransa
och analysera utvecklingsbehov

| den inledande kartlaggningen av den verksamhet i vilken det kollegiala larandet skulle utvecklas samt
i lararnas eget utvecklingsarbete blev det tydligt att det ar svart att pa ett systematiskt och meningsfullt
satt observera undervisning. Larares praktik dr komplex och bestar av manga dimensioner som &r
sinsemellan olika till sin natur. Ett av projektets forsta steg blev darmed att ta fram verktyg som skulle
kunna fungera som stdd for observation och analys av undervisning.

Generella didaktiska fragor
Med hjalp av litteratur som pa olika satt behandlade vad som kan beskrivas som kvalitet i undervisning

(Kyriakides et al., 2013; Walshaw & Anthony, 2008) utformades ett observationsschema som fick
namnet DOV (didaktiskt observationsverktyg). Detta verktyg utformades for att hjdlpa forskarna att fa
syn pa saker i klassrummet under observationerna men ocksa for att hjalpa larare som arbetar for att
utveckla sin undervisning. Larare kan anvanda verktyget for att granska sin egen och andras under-
visning med hjalp av fragor som fokuserar pa avgransade delar av undervisningen (se verktyget i tabell
4 nedan).

Lektionen Undervisningen | Miljon Bedomning

Hur ar lektionen Vilken typ av Hur ser elevernas Hur samlas
uppbyggd? Vilken ar aktiviteter bestar delaktighet ut? Vilka information om
relationen mellan undervisningen av? typer av initiativ tas av | elevernas

lektionen och andra Hur kopplas aktiviteter | elever? Vem far kunskapsniva in? Hur
lektioner? Hur ser en till olika typer av bestdmma och om dokumenteras

eventuell progression
ut?

kunskap?

Hur fordelas tiden
mellan olika typer av
aktiviteter och vad ar
det som avgor hur
lange aktiviteter
pagar?

Hur anpassas
aktiviteter till elevers
olikheter?

vad?

elevernas kunskap?
Hur anvands denna
kunskap for att
modifiera planering av
fortsatt undervisning?

Vilka ar malen? (for
lektionen eller
lektionsserien)

Vad ér syftet med
lektionens olika delar?

Vilken typ av samtal
fors? Hur ser dialogen
ut i helklass? Vilken
typ av samtal
dominerar? Pa vilket

Hur aktiva ar
eleverna? Med vad?
Vilka konsekvenser far
olika aktivitetsnivaer?

Hur och nar
kommuniceras vad till
eleverna kring deras
kunskapsniva och
utveckling?
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Vilka kortsiktiga och
langsiktiga syften ar
aktuella?

Vilken typ av kunskap
talar syfte och mal
om?

Pa vilket satt
kommuniceras mal
och syfte till eleverna?

satt tas hansyn till
elevers olikhet i
helklassdiskussion?
Vilken typ av fragor
stalls? Hur anpassas
fragor till olika
elever/grupper? Vem
staller fragor? Vem
svarar pa fragor?
Hur lang tid har man
pa sig att svara pa
fragor? Vilken typ av
svar accepteras?
Uppmuntras? Hur
anvands svaren?

Vid vilka tillfallen
minskar/okar
elevernas aktivitet?
Varfor?

Pa vilket satt utvecklar
eleverna kunskap om
bedémning?

Hur fordelas tiden?
Finns det en tydlig
borjan och ett tydligt
slut? Hur ser
Overgangarna ut
mellan lektionens
olika delar?

Hur ser aktiviteter
kopplade till
sjalvreglerat larande —
ldra om sitt eget
larande — ut?

Hur ofta forekommer
de ochivilka

Vilka normer finns for
hur man beter sig i
klassrummet? Hur
bidrar normerna till
klassrumsmiljon?

Hur framjas en
likvardighet i
bedéomning? Hur
utvecklas larares
bedéomarkompetens?

sammanhang?
Tabell 4: Didaktiskt observationsverktyg DOV

| de lektioner som observerades med hjidlp av DOV kunde avgransade fragor fokuseras och en
sammanfattning av observationerna kunde sammanstadllas och presenteras for de undervisande
lararna i ett forsta steg. Verktyget DOV fyller alltsd syftet att stédja lararna i att observera sin
undervisning pa ett generellt plan for att kunna identifiera och utvecklingsbehov. Nar larare
presenterades for observationer som var gjorde utifran DOV framtradde dock ett behov av att
ytterligare avgrénsa och att tydligare fokusera pa dmnesdidaktiska fragor som pa ett konkret satt kom
narmare fragor om undervisning och elevers larande i det specifika dmnet.

Amnesdidaktiska fragor

Eftersom de observationer som genomfordes riktade sig mot undervisning i matematik behévde ett
vassare observationsverktyg riktas mot matematikdidaktisk forskning. Ett antal internationella studier
och forskningsoversikter kom att utgdra underlag i utvecklandet av ett observationsverktyg som fick
namnet Matematikdidaktiskt observationsverktyg (MOV). Detta verktyg anvdandes vid de senare
observationerna och utgjorde darmed ocksa grunden for de traffar med larare vid vilka resultaten av
observationerna diskuterades. Malet med dessa var att pa @mnesniva identifiera, avgransa och
formulera omraden eller aspekter av undervisningen i matematik som behdvde utvecklas. MOV kom i
hogre utstrackning dn DOV att beskriva inte bara potentiella fragor som kunde stdllas om
undervisningens utformning, innehall och genomférande utan ocksa ge exempel pa vad som kan
betraktas som kvalitet i matematikundervisning. MOV utgor pa detta satt ett normativt instrument dar
en syntes av matematikdidaktisk forskning beskriver praktiker som ar gynnsamma for elevers larande
i matematik (se MOV i tabell 5 nedan).

Kvalitet i
matematikundervisningen
Exempel, metaforer och
forklaringar anvands medvetet

Fokus Exempel

Didaktiska val Man valjer till exempel att

introducera multiplikation av
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for att illustrera eller stodja en
genomtankt idé. Det finns en
tanke med ordningen,
progressionen och
komplexiteten i exempel och
forklaringar.

brak genom att anvanda en
areamodell for att man ser en
tydlig vag framat fran detta
exempel.

Matematisk sakerhet

Berakningar, procedurer,
representationer och
forklaringsmodeller
presenteras med sdkerhet och
tydlighet.

Man har till exempel valt sina
exempel i forvag och kunnat
forutse var man behéver vara
extra tydlig och sdker.

Matematisk rikedom

Flera olika
representationsformer
anvands och deras egenskaper
och relationerna mellan dem
diskuteras.

Man viljer till exempel att
illustrera subtraktion med
hjalp av bade algoritmer,

huvudrakning och tallinjer.

Kopplingar

Aktiviteter och diskussioner
knyts ihop med viktiga
matematiska idéer.
Meningsfulla kopplingar
mellan begrepp, procedurer
och idéer skapas.

Man lyfter fram idén, till
exempel volym, och férsoker
skapa kopplingar till andra
begrepp som till exempel area.

Elevinteraktion

Elevers missuppfattningar och
felaktiga eller ineffektiva
modeller och procedurer tas
som utgangspunkt for
diskussion.

Elevers sjalvstandiga
resonemang uppmuntras och
de uppmuntras att formulera
matematiska argument med
egna ord. En férvantan pa att
eleverna tanker sjalva
etableras.

Man anvander en
missuppfattning eller ett
felaktigt svar for att
uppmarksamma elever pa var
det kan finnas fallgropar.
Man later elever tanka,
fundera och formulera sina
fragor innan man hjalper dem
med fardiga forklaringar.

Matematiskt sprak

Ett matematiskt sprak anvands
pa ett korrekt satt. Det
vardagliga spraket anvands
ocksa for att diskutera
matematiska idéer och deras
representationer.

Man anvander korrekta termer
och begrepp och man kan
uppmarksamma eleverna pa
skillnaden mellan ett
matematiskt sprak och ett
vardagligt sprak.

Metakognition

Diskussioner fors om hur man
kan och bor anvanda
matematiskt sprak bade i tal
och i skrift.

Syftet med olika aktiviteter
samt kopplingen mellan
aktiviteter och féormagor
diskuteras och eleverna
uppmarksammas pa sitt eget
larande.

Man kan lata elever vardera
och identifiera battre och
samre matematisk
kommunikation for att fa syn
pa vad som utmarker god
kommunikation.

Man kan arbeta tillsammans
med eleverna med att
tydliggora kopplingen mellan
en aktivitet och ett forvantat
larande.

Tabell 5: Matematikdidaktiskt observationsverktyg MOV
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Observation av elevers meningsskapande

For att MOV ska fungera som ett verktyg dar larare kan samla in data fran undervisningen pa ett
systematiskt satt, med fokus pa d@mnesdidaktiska aspekter, kan ytterligare stod behodvas. Specifikt
uttryckte lararna i projektet ett behov av att komplettera MOV for att ge en riktning for sjalva
insamlandet av data fran egen och andras undervisning samt efterféljande @amnesdidaktiska
diskussioner.

Forskning (van Es & Sherin, 2008) har visat att larare som i samband med noteringar av undervisnings-
praktik utgar fran de tre ansatserna (i-iii) nedan i hogre grad &n andra férandrar den egna
undervisningspraktiken i relation till vad som uppmarksammats vid datainsamling och som analyserats
under damnesdidaktiska diskussioner:

i. Identifiera vad som ar vart att iaktta och notera.

ii. Relateratill kontexten, det specifika sammanhanget, vid reflektion och analys av interaktionen
i klassrummet.

iii. Identifiera samband mellan det specifika, det som uppmarksammats i det enskilda
klassrummet, och det generella, bredare principer rorande undervisning och larande.

For att lararna sjalva ska dga sin forandringsprocess ar det avgérande att de sjalva far utrymme att
identifiera vad som ar vart att notera i samband med undervisningspraktiken for att se samband mellan
hadndelser i klassrummet och @mnesdidaktiska fragor. | det sammanhanget fungerar MOV, med fokus
pa matematikdidaktiska aspekter for undervisning av hog kvalitet, som en ram att forhalla sig till. For
att fa effekt pa undervisningspraktiken behéver kommunikationen i kollegiala diskussioner ta sin
utgangspunkt i elevers larande (van Es & Sherin, 2008). Vidare har larare, under projektets gang,
uttryckt behovet av att utveckla ett gemensamt sprak for att tala om egna observationer och
reflektioner rérande elevernas larande. Darfér utarbetades ett verktyg for att notera elevers
meningsskapande (NEM) (se tabell 6 nedan). Meningsskapande syftar har pa det larande som &r synligt
i elevernas handlingar i undervisningspraktiken. Framtagandet och provandet av NEM har skett genom
ett praktikndra samarbete, tillsammans med i férsta hand matematiklararna pa hégstadiet men dven
mellanstadieldrarna, dar lararna pa ett konkret och systematiskt satt har inkluderats i processen.

Ett verktyg for noteringar av elevers meningsskapande (NEM)

Innan observationer gors av larares roll for elevers meningsskapande bor lampligen ett sarskilt
utvecklingsomrade valts inom kollegiet, alternativt initiativ tagits for att anvdanda observationerna som
stod for att identifiera ett utvecklingsomrade. Darefter kan de tre stegen nedan fdljas i form av
lektionsplanering, observation av sjilva genomfdrandet och reflektion/diskussion. Fragorna kan dven
anvandas for sjalvreflektion men da behover detta kompletteras med en tydlig inramning av syfte och
sammanhang.

Tydliggora lararens
forvantningar pa elevernaii
termer av tidigare kunskaper
och svarigheter.

Tidpunkt Mal Stodfragor

Innan observationen Syfte med lektion eller Vad ar det tankt att eleverna
lektionsmoment i termer av ska lara sig?
elevers larande. Vilken

uppgift/aktivitet/arbetsform
véljs for att stimulera till att
eleverna ska lara sig det
onskade?
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Vilka tidigare kunskaper
forvantas eleverna kunna
anvanda?

Vad foérvantas eleverna fastna
pa?

Under observationen

Klargora vad som hander i vald
lektion eller valt
lektionsmoment. Fokus ligger
pa att notera vad elever
fastnar pa och hur de tar sig
vidare samt vad lararen gor.
Med andra ord pa elevers
meningsskapande i relation till
lararens handlingar.

Vilka ar de observerade
deltagarna? Vilket moment
eller vilken aktivitet
observeras?

Vilka redskap/verktyg och
vilken arbetsform anvands?
Vad fastnar eleverna pa?
Vad gor lararen? Vad sager
lararen?

Vilka tidigare kunskaper
anvander lararen som
utgangspunkt?

Hur kommer eleven vidare?
Hur visar det sig? Vad hander i
situationen? Vad sager
och/eller gér eleven?

Efter observationen

Synliggora relationen mellan
elevers meningsskapande och
lararens handlingar. Stimulera
till amnesdidaktisk diskussion i
lararlaget baserat pa lararens
roll for elevers
meningsskapande.

Vilka matematiska kunskaper
anvander eleverna for att ta sig
vidare/l6sa problemet?

Vilka framsteg synliggors och
vad skulle kunna vara orsaken
till detta? Vilka hinder
synliggors och vad skulle kunna
vara orsaken till detta?

Hur gor lararen for att hjalpa
elever som fastnar? Vilken typ
av hjalp som lararen ger
fungerar sarskilt bra?

Tabell 6: Noteringar av elevers meningsskapande (NEM)

Fran framtagandet och anvdndandet av NEM kan féljande rekommendationer for noteringar av
undervisningspraktiken ges:

e Insamling av data fran undervisningspraktiken bor ses som en del i arbetet med att vara larare.
Till exempel kan rollen som resurslarare vidgas till att omfatta insamling av data, dar detta kan
ske integrerat i undervisningen.

e Verktyget bade uppmuntrar och férutsatter ett amnesdidaktiskt fokus. Till exempel har vi sett
att larare kan ge tydlig och framatriktad aterkoppling till kollegor baserat pa de eventuella
luckor som synliggors i elevers meningsskapande i samband med insamlande av data fran
undervisningspraktiken.

e FoOr att stimulera utveckling av undervisningspraktiken boér aterkommande d@mnesdidaktiska
diskussioner, baserade pa data insamlad i den egna undervisningen, grundas i fragestallningar
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som upplevs angeldgna av lararna. Till exempel kan NEM anvandas och prévas upprepade
ganger inom samma utvecklingsomrade for att identifiera mojligheterna med verktyget samt
for att fa traning i att notera de framsteg som eleverna gor och vad som kédnnetecknar att
eleverna gjort ett framsteg.

e Analyser och diskussioner baserade pa NEM goér det maijligt for larare att ge exempel fran
undervisningspraktik inom fokusomraden som ar framskrivna i MOV, exempelvis kopplingar
mellan matematiska begrepp eller didaktiska val. For att avgora kvaliteten i dessa exempel kan
MOV anvandas som ett stod i arbetet med att utveckla matematikundervisning med hog
kvalitet. De slutsatser som lararlaget kommer fram till kan generera nya utvecklingsbehov.

Lardomar

Eftersom ett undersékande dmnesdidaktiskt kollegialt arbetssatt, inom ramen fér KLOS-hjulet, bygger
pa att larare sjalva identifierar behov av utveckling i sin egen verksamhet finns ett stort behov av
strategier for att hamta information och kunskap om hur den befintliga praktiken ser ut. Att observera
undervisning ar svart och larare liksom andra som observerar en sadan komplex praktik behover stod
i att strukturera och systematisera sina observationer. De verktyg for observation av undervisnings-
praktik som projektet tagit fram har utarbetats i relation till ett upplevt behov men framtida projekt
skulle kunna ta de utvecklade verktygen och anvanda dem redan i starten av sitt kollegiala arbete. Det
ar var uppfattning att det skulle hjélpa lararna att identifiera relevanta aspekter av sin praktik samt att
pa detaljniva undersoka pa vilket satt dessa kan utvecklas i en for elevernas larande gynnsam riktning.
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Sammanfattning

Utgangspunkten for projektet KLOS har varit att |drare ar den viktigaste resursen for att dstadkomma
utveckling av skolans verksamhet i en riktning som ar gynnsam for elevers larande. For att utveckla
hallbart kollegialt larande som pa ett konkret satt leder till utveckling av larares undervisningspraktik
behover ett antal principer styra arbetet. For det forsta (1) stélls krav pa ansvar och engagemang pa
alla nivaer i skolans organisation. Det kollegiala arbetet forutsatter ett hos beslutsfattare aktivt
delegerat dgarskap dar utveckling drivs av verksamhetens behov och diar man har en gemensam
malbild samt kunskap och férstaelse bade for innehallet och for vilka forutsattningar larare har for
realiserandet av fordndringsarbete. For det andra (Il) behover utvecklingsarbetet bedrivas
systematiskt och vara utforskande. For detta behover larare stod i form av modeller eller etablerade
strukturer som synliggor de olika stegen i arbetet och skapar en ram inom vilken man gemensamt forst
identifierar vad som behover utvecklas och sedan utvecklar och provar ut nya satt att handla i
undervisningssituationer. For det tredje (Ill) kravs att larares gemensamma larprocesser leds och styrs
av nagon. En ledare for kollegialt arbete behéver ha kunskap, bade om hur kollegiala larprocesser
kommer till stdnd och utvecklas och om hur en ledare kan paverka sddana processer genom sitt satt
att agera. For det fjarde (IV) bor det finnas ett krav pa att arbetet, for att det ska leda till en férandrad
praktik, ocksa ar kunskaps- och undervisningsorienterat. Utvecklingsarbetet ska bygga pa det som sker
i den befintliga praktiken och larare behover observera sin undervisning for att identifiera
utvecklingsbehov och for att utforska vad som behdéver férandras och pa vilket satt. | ett sadant arbete
behover ldrare stod i att pa ett systematiskt sitt hamta aktuell kunskap om relationen mellan
undervisningen och det som uppfattas som larande. De principer och underprinciper fér kollegialt
ldrande som projektet utvecklat utgér gemensamt det vi kallas fér Orebromodellen fér kollegialt
ldrande. Nedan illustreras modellen grafiskt i figur 6.

Ansvar och Ett systematiskt Styrda Ett kunskaps- och
engagemang pa alla utforskande gemensamma undervisnings-
nivaer arbetssatt larprocesser orienterat fokus
 CEE——
Organisation som Utrymme fér olika Verktyg som
| | Aktivt delegerat mojliggdr typer av underlattar for
dgarskap kontinuerligt — pedagogisk lirare att
gemensamt arbete kollegial observera,
B — ‘—‘ delaktighet identifiera,
 E— ) ~— avgransa och
Organisation som analysera
| | Behovsdriven || méjliggor Gemensamt utvecklingsbehov
utveckling amnesdidaktiskt identifierade
kollegialt larande undervisnings-
— utmaningar som
—_— resurs for
Fordjupad forandring
| Gemensam malbild forstaelse for och
kunskap om ett s N

~——

systematiskt

utforska?de L forkollegiala
—_— arbetssatt larprocesser
Innehalls- - ’
fortrogenhet
-

Figur 6: Orebromodellen fér kollegialt Idrande

Utbildade ledare
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Avslutande reflektioner och framatblick

Projektet KLOS har undersdkt hur ldrares kollegiala larprocesser kan stédjas i syfte att skapa hallbara
strukturer for utvecklingsarbete. Malet var att skapa en Orebromodell fér kollegialt larande. En
avslutande reflektion kring resultatet ar att etableringen av denna modell krdver ett omfattande
engagemang och tar tid att fa pa plats. Det ar var uppfattning att ett flertal aspekter aterstar att
undersoka. Bland annat ar det intressant att undersdka hur arbetet med det kollegiala larandet
fortskrider pa pilotskolan. Fragor som ar intressanta ar: Vilka faktorer har betydelse for att arbetet med
kollegialt ldrande ska bli permanent och fungera som ett naturligt sdtt att arbeta med utveckling av
praktiken? Vad blir resultatet av de utvecklingsomgdngar som genomforts? Hur féljs detta resultat upp
och leder det till bestGende gynnsamma férdndringar? Fragorna handlar om hallbarhet och darmed
om hur projektet gar fran att vara ett projekt som avslutas och gloms bort till att bli ett levande verktyg
for utvecklingsarbete som kan gora en verklig skillnad i och for praktiken over tid. Eftersom mycket tid
och resurser anvands till utvecklingsarbete i skolan ar det viktigt att det arbete som gors verkligen leder
till en konkret och fér verksamheten gynnsam forandring. Det innebar att fragan om utvecklings-
arbetets hallbarhet ar en av de viktigaste fragorna. Det verktyg som utvecklats i projektet och som
kommit att symbolisera det kollegiala arbetet pa pilotskolan dr KLOS-hjulet. Frdgan om hur KLOS-hjulet
2.0 kan utvecklas och anpassas sa att det verkligen blir ett flexibelt och anvandbart verktyg for att
stotta det kollegiala larandet ar kanske den alla viktigaste konkreta fragan. Fragor som &r besldktade
med fragan om hallbarhet dr de som syftar till att undersoka hur det kollegiala larandet kan bli mer
robust. Till dessa hor fragor om hur larledarens roll kan forstarkas, hur verktyg som stottar larares
observation och analys av den egna verksamheten kan designas, hur ansvar och engagemang pa alla
nivaer kan forstarkas och bli synligt samt hur arbetet med kollegialt larande kan utvarderas. Vi har
under projektets gang sett hur larare behover stéd i arbetet med att systematiskt identifiera behov i
verksamheten for att sedan utforska mojligheter att utveckla och forandra praktiken. Medverkan fran
forskare som stéllt fragor, problematiserat och belyst olika perspektiv har i flera fall varit avgérande
for hur ett utvecklingsbehov har identifierats, avgransats och formulerats som en undersékningsbar
fraga. Det ar av avgbrande betydelse att utvecklingsarbetet inte star och faller med denna medverkan.
Verksamheten maste sjalv ta fram strukturer for hur larare och larledare far ett tillfredsstallande stéd
i sitt utvecklingsarbete sa att de har mojlighet att gora kollegialt Iarande till en naturlig del av sitt arbete
dar de kinner sig sa bekanta med KLOS-hjulet att de sjilva kan stélla de frdgor som krévs. Saledes
behdver manga funktioner, bade centralt och lokalt samverka for att vidareutveckla och stotta
kollegialt larande for att utveckla undervisningen i Orebro skolor.
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Bilaga 1: Enkat — den demokratiska utbildningsgemenskapen.

Notera att enkaten fokuserar pa lararkollegiets demokratiska utbildningsgemenskap med fokus pa den
del av verksamheten som de dr mest involverade i (ex: lagstadiet, mellanstadiet, hogstadiet), inte
elevernas.

Bakgrundsfakta

Alder:

Kon:

Ariyrket:

Verksam inom skolstadium:
Undervisningsamne:

Formell utbildning/Lararexamen: alternativ J/N

Omrade 1. Den demokratiska miljon

Inom detta omrade far respondenten utifran sin roll ta stallning till pastaenden om den demokratiska
miljon i kollegiet for den del av verksamheten det galler och som individen i huvudsak ar verksam inom.
Pastaendena handlar om grundldggande demokratiska varden, beslutsfattande, moétesaktiviteter och
vad som utmarker larargruppens satt att kommunicera. Respondenten ska valja ett alternativ
(Stammer aldrig, sallan, ibland, ofta, alltid och Vet ej) for varje pastaende.

Delomrade 1.1 Demokratiska varden

= Jagrespekteras och bemots som vardefull

= Jagrespekteras for mina idéer och asikter

= Jag kan vara mig sjalv tillsammans med mina kollegor

= Jagraknas och ar viktig i den pedagogiska verksamheten
= Jag far stéd och hjalp av mina kollegor

Delomrade 1.2 Demokratiska former

= Jag anser att styrningen och ledningen av den pedagogiska verksamheten &r tydlig

= Jag ar delaktig i den pedagogiska verksamhetens beslutsprocesser

= Jag har tillgang till fattade beslut

= Jag accepterar och foljer fattade beslut

= Jag anser att motena jag deltar i dokumenteras och foljs upp

= Jaganser att motesaktiviteterna jag deltar i ar nodvandiga for den pedagogiska verksamhetens
styrning och utveckling

Delomrade 1.3 Demokratisk kommunikation

= Jag kan Oppet uttrycka mina synpunkter och idéer

= Jag kan 6ppet utmana radande ordningar och vanor

= Jag blir lyssnad pa av andra

= Jag hanterar konflikter och oliktankande som en mdjlighet till utveckling
= Jag skiljer pa sak och person i fradgor som berér mig

= Jag deltar i kollegiala samtal som har en konstruktiv ton
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1.4 Kommentarer

Har finns maojlighet att lamna kommentarer som har med den demokratiska miljon att gora.

Omrade 2. Utbildningsmiljon

Inom detta omrade far respondenten utifran sin roll ta stallning till pastaenden om utbildningsmiljén i
kollegiet som den i huvudsak &r verksam inom. Pastaendena handlar om pedagogisk
verksamhetsutveckling, vad som utmarker ert pedagogiska forhallningssatt och den pedagogiska
kunnighet som utvecklas. Ett alternativ ska véljas for varje pastaende.

Delomrade 2.1 Pedagogisk verksamhetsutveckling

= Jag ser nya arbetsuppgifter som en nédvandig del av den pedagogiska verksamheten

= Jag léser pedagogiska/didaktiska problem tillsammans med mina kollegor

=  Jag provar systematiskt nya idéer tillsammans med mina kollegor nar nagot inte fungerar

= Jag har kunskaper och erfarenheter som anvdnds som en resurs i den pedagogiska
verksamheten

= Jag anvander kompetenser och kunskaper utanfor den pedagogiska verksamheten om jag och
mina kollegor inte lyckas l6sa problem och utmaningar sjalva

Delomrade 2.2 Pedagogiskt angreppssatt

= Jag tar ansvar for att kritiskt och systematiskt utvardera den pedagogiska verksamheten

= Jag ar Oppen for att gora saker helt annorlunda mot hur jag brukar gora

= Jag staller nyfikna fragor till mina kollegor och férséker aktivt forstad vad de menar

= Jag bidrar till fordjupade och perspektivrika diskussioner

= Jag argumenterar for mina synpunkter men kan 6verge dem om det framkommer béttre
argument

= Jag hanterar problem som en mojlighet till forbattring

Delomrade 2.3 Pedagogisk kunnighetsutveckling

= Jag har goda mojligheter att |dra mig och utvecklas

= Jag avsatter tid for l[arande tillsammans med mina kollegor

= Jag |lar mig nya saker tillsammans med mina kollegor

= Jag bidra till det gemensamma larandet i den pedagogiska verksamheten

= Jag utvecklar kunskap tillsammans med mina kollegor som forbattrar elevernas/spelarnas
larande

2.4 Kommentarer

Har finns mojlighet att lamna kommentarer som har med utbildningsmiljon att gora.

Omrade 3. Den kollegiala gemenskapen
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Inom detta omrade far respondenten utifran sin roll ta stéllning till pastdenden om den kollegiala
gemenskapen inom sitt huvudsakliga verksamhetsomrade. Pastaendena handlar om ansvar, socialt
samspel, mal och inriktning samt social samvaro. Ett alternativ for varje pastaende ska viljas.

Delomrade 3.1 Ansvar

=  Jag bidrar till den pedagogiska verksamhetens inriktning och utveckling

= Jag har arbetsuppgifter och ansvarsomraden som ar tydliga

= Jag arbetar tillsammans med mina kollegor for att utveckla den pedagogiska verksamheten
= Jag ar engagerad i mina arbetsuppgifter

= Jagarengagerad i att forbattra den pedagogiska verksamheten

= Jag uppmuntras att préva nya saker

= Jag far gbra misstag

Delomrade 3.2 Samspel

= Jag har fortroende for de formella ledarna i den pedagogiska verksamheten

= Jag behover mina kollegor for att kunna gora ett bra arbete

= Jagdeltar i stadiegemensamma diskussioner

= Jagstodjer de gemensamma mal som finns for den pedagogiska verksamheten

Delomrade 3.3 Samvaro

= Jag ar stolt Over den pedagogiska verksamheten jag arbetar inom
= Jag halsar pa alla mina kollegor

= Jag trivs med mina kollegor

= Jag litar pa mina kollegor

= Jag bryr mig om mina kollegors valmaende

= Jag har roligt tillsammans med mina kollegor

3.4 Kommentarer

Har finns mojlighet att lamna kommentarer som har med den kollegiala gemenskapen att gora.
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Bilaga 2 Exempel pa analys: hela skolan (verksamheten)

Varje omrade (1-3) bestar av tre delomraden, respektive delomrade sammanstalls genom att rakna ut
ett medelvarde for samtliga de pastaenden som ingar. Dessa medelvarden anvands for att rakna ut ett
medelvarde for varje omrade i syfte att se om delomradenas varden skiljer sig fran varandra for att pa
sa satt kunna identifiera styrkor och utvecklingsomraden pa en generell niva (den demokratiska miljon,
utbildningsmiljon eller den kollegiala gemenskapen). Genom att summera de tre omradenas
medelvarde och dividera med tre erhalls ett totalt medelviarde som ger en indikation pa hur den
demokratiska utbildningsgemenskapen som helhet upplevs av lararna. Alternativen foér varje
pastaende har ett givet virde (Stammer aldrig = 1, Stimmer séllan = 2, Stammer ibland = 3, Stdmmer
ofta = 4, Stammer alltid = 5, Vet ej = 0, dvs bortfall). Frisvaren anvands for att tolka och forsta,
exemplifiera och ge perspektiv pa resultaten. Exempel pa fragor som kan stillas nar analysen
genomfors ar:

e Vilka ar de huvudsakliga styrkorna pa overgripande niva? Omradesniva? Delomrade?
Pastaendeniva?

e Vilka ar de huvudsakliga svagheterna pa 6vergripande niva? Omradesniva? Delomrade?
Pastaendeniva?

e Baserat pa identifierade styrkor och svagheter, vilka slutsatser kan dras?

e Vilka forklaringar finns till resultaten?

e Hur kan fritextsvaren anvandas for att forsta resultaten?

e Baserat pa resultatet, vad blir ndsta steg for att utforska och djupare forsta varfor DUG ser ut
som den gor pa skolan?

e Vad bor forandras/forstarkas i skolans DUG och hur?
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