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1. INLEDNING

Att forbéttra och fordndra nagot dr ingen ny foreteelse for yrkesverksamma ldrare. Sent
1880-tal skriver en ung ldrarinna till en vininna:

”Denna stora humbug som kallas undervisning.”

Lérarinnan hette Selma Lagerlof och hon var missndjd med slentrianen inom
undervisningen och vill férnya pedagogiken skriver Karl — Olof Andersson i sin artikel
”Lararinnan som gav pedagogiken vingar”.

Selma Lagerlofs tanke kunde lika gérna ha varit skriven av mig sjilv, nir jag t.ex. ar
irriterad Over att det dr svart att utveckla bestaende samarbete med mina kollegor

Jag har formanen att utdva ett av samhaillets viktigaste yrken, men utvecklingen gar
vildigt langsamt. Det kinns frustrerande ibland och da giller det att inte misstrosta utan se
framat och ta nya tag for att forsoka paverka utvecklingen pa skolan, dir jag undervisar.
Samarbete i pedagogiskt syfte dr for mig en sjalvklar del av lararyrket. Utifran
erfarenheter fran min egen skoltid och som ldrare under manga ar har insikten om
samarbetets betydelse ur olika aspekter och vad som sker i métet mellan ldrare 6kat mitt
intresse for amnet.

Mitt intresse for att utveckla samarbete grundar sig pa fler aspekter. For det forsta har
lararuppdraget forandrats pa grund av fordndringar i samhaillet, vilket innebar att jag skall
utveckla mitt eget larande. For det andra maste skolan som organisation utvecklas. For det
tredje skall ldarare undervisa for kunskapssamhéllet. Det svaga intresset mellan kollegor att
samarbeta och rddslan/hindren att samverka 6ver amnesgrianserna har ocksa forvanat mig.
Efter manga yrkesverksamma ar fa formanen att dntligen dokumentera en aktion kénns
vildigt stimulerande. ”Aktioner” har utforts tidigare, men nagon kontinuerlig
dokumentation har inte forekommit. Uppsatsen kommer att handla om mitt samarbete
med tva ldrare pa Sodervirnskolan i Visby och vad som sker i detta mote. Syftet med min
aktion r att fa till stand en forandring, som ger insikt om for- och nackdelar med att
samarbeta. Det kan t.ex. innebira att vi tillsammans utarbetar en &mnesovergripande
lasarsplanering i bild, svenska och naturorienterande dmnen, dér det finns naturliga

berdringspunkter.



1.2 Syfte

Min ursprungliga plan for aktionsprojektet var att fa till stand ett 1angsiktigt samarbeta
Over dmnesgrédnserna tillsammans med ldrarna i1 naturorienterande dmnen. Med hénsyn till
mina erfarenheter fran gemensamma konferenser insag jag, att jag blev tvungen att
avgrinsa mitt samarbetsprojekt. Jag valde att arbeta tillsammans med de ldrare i
naturorienterande dmnen, som undervisade de elever som ingick i mina
undervisningsgrupper i bild och svenska.

Under en diskussion med en kollega i svenska bestdmde vi att ett samarbete skulle inledas,
samtidigt som samarbetet med ldrarna i naturorienterande @mnen.

Syftet med de olika samarbetetsprojekten var att fortydliga kulturen som finns idag om
samarbete pa skolan och starta diskussioner kring hur det skulle kunna fungera och att vi
tillsammans kunde pavisa for kollegor pa skolan att det dr utvecklingsfraimjande.
Begreppet utvecklingsframjande kommer att presenteras narmare i resultatavsnittet.
Syftet med rapporten dr inte enbart att dokumentera aktionen och vad jag har kommit fram
till for min egen del, utan jag har dessutom ett ansvar att sprida kunskapen vidare, som
aktor i aktionsldrande.

Min forhoppning i ett vidare perspektiv var att fa kollegor, som inte ingick i projektet, att
inse att samarbete dr en styrka. Tillsammans kan vi uppna mycket mer, dn vad jag som
enskild pedagog kan. Genom motet mellan ménniskor, som arbetar tillsammans,
diskuterar, har reflekterande samtal etcetera uppstar och utvecklas nagot, som jag var
intresserad av. Jag har valt att bendmna det som kompetens. Vad menas med kompetens
och var/nédr/hur kan man utveckla det och ta tillvara kunskapen? Kompetensbegreppet

presenteras nirmare 1 resultatavsnittet.

1.3 Problemformulering

Jag har arbetat utifran foljande fragestéllning:

Hur kan man utvecklas i ett bra ldrarsamarbete och vilka konsekvenser far detta for

ldrarens kompetens?

Att forsoka forklara betydelsen av kompetens medfor ett antal underfragor:
Vad menas med kompetens? Var utvecklas kompetens?
Ndir eller i vilka sammanhang utvecklas kompetens? Hur och pa vilket sditt kan kompetens

utvecklas?



Kompetens kan beskrivas som en formaga, som en enskild person besitter, t.ex. att kunna
urskilja och vérdera andras behov och intentioner.

Kompetens och samarbete &r centrala begrepp i min problemformulering och 1 definition
var for sig, samt i kombination med varandra.

Varfor dr min problemstéllning viktig och relevant i dagens skola? Det finns flera orsaker
till att larares kompetens maste utvecklas. For det forsta med hansyn till ett individuellt
perspektiv, eftersom ldraruppdrag har forandrats och ldrarna sjdlva maste ta del i ett
livslangt ldrande pa grund av forandringar i samhillet, nationellt och internationellt. For
det andra med utgangspunkt i ett organisationsperspektiv, av den orsaken att skolan som
organisation stindigt maste utvecklas. For det tredje ur ett samhallsperspektiv, eftersom
samhdllet framfor krav pa en annan kategori av ldrare dn tidigare. Lérarna skall undervisa
for kunskapssambhdllet.

”Ett kunskapssambhdille dr ett ldrande samhdlle. Om ldrarna inte forstdr
kunskapssamhdillet, kan de inte forbereda eleverna for det” (Hargreaves, 2004).
Kunskapssamhillet fungerar med hjidrnkraft — kraften att ténka, ldra och skapa nytt. Enligt

min mening star aktionsldrande som metod for denna kraft.

1.4 Bakgrund

De senaste trettiotva aren har jag arbetat pa Sodervérnskolan i Visby pa Gotland och
mestadels undervisat i bild och svenska i arskurs 7 -9. Att arbeta pa Sodervirnskolan har
varit bade inspirerande och ibland betungande, eftersom vi under manga lédsar haft 6ver
500 elever och skolan dr byggd for cirka 400 elever. Detta har ibland inneburit
organisatoriska svarigheter for samarbete bland annat pa grund av ett no-schema, som till
stor del var styrt av tillgangen pa lektionssalar. No-schema kommer att exemplifieras i
avsnittet om aktionslarandeprocessen.

Under mina yrkesverksamma ar som lédrare har jag haft mojligheten att kompetensutbilda
mig kontinuerligt i bild och svenska, samt 6vergripande d&mnen, sasom betyg och
bedomning etcetera. Utifran dessa teoretiska och praktiska studier, samt méten med
pedagoger i olika sammanhang, har jag alltid funderat over det svaga intresset mellan
kollegor att samarbeta och “riddslan/hindren” att samverka 6ver @mnesgrinserna.
Samverkan mellan olika dmnen har alltid haft prioritet i min planering och jag har haft
ganska manga samarbetsprojekt under arens lopp. Tyvirr har det aldrig blivit nagon

bestaende samverkan av olika skil.



Min egen skoltid, ldrarutbildning och trettio ars erfarenheter av undervisning i bild och
svenska fargar ingangspunkterna, nir jag skall paborja mitt undersokningsomrade.
Kunskaper om kompetens och samarbete bygger pa mina tidigare teoretiska studier, som
t.ex. aktionsforskning, samt praktiska erfarenheter, som jag har efter manga ar som
pedagog. Dessa kunskaper av teori och praktik ger mig styrkan och tryggheten att vaga
paborja ett forbéttrings- eller fordndringsarbete. De praktiska erfarenheterna varierar
beroende pa skola, antal ar i yrket etcetera, samt att den sociala bakgrunden féargar dven
sdttet att ndrma sig problemstillningen. Dessa aspekter maste man ha kunskap om och
beakta, ndr man startar ett forskningsomrade.

Min avsikt med studierna i aktionsldrande och aktionsforskning var genomfora ett konkret
forandringsarbete, genom att tillsammans med olika kolleger arbeta fram en langsiktig
planering av samarbete mellan olika amnen. Under “resans gang” har det skett
forandringar i skolans verksamhet, som jag kommer att beskriva i avsnittet om skolan.
Dessa forandringar har paverkat min aktion bade positivt och negativt, som jag kommer
att belysa 1 resultatavsnittet. Dessutom har min undervisningssituation foréndrats. Under
de senaste tio aren har jag undervisat i bild och svenska, men under hostterminen 2007
blev jag av skolledningen tillfragad om jag kunde tdnka mig att Gverta ansvaret for
skolans undervisningsbibliotek, vilket innebar en halvtidstjédnst i biblioteket, upphandling
av forbrukningsmaterial etcetera, samt inkop av skonlitteratur och faktabdcker
tillsammans med skolans biblioteksassistent. Efter nagra veckors betéinketid godkinde jag
erbjudandet. Det var en genomténkt fordndring av skolledningen, som jag kommer att
beskriva ytterligare i diskussionsavsnittet.

Forandringen av undervisningssituationen innebar att jag fran och med varterminen 2008
undervisade endast tva klasser i bild och svenska i arskurs 8 och 9, samt en grupp i
sprakvalet engelsk/svenska i arskurs 7. Resterande arbetstid var jag lararansvarig for

skolans undervisningsbibliotek och arbetade tillsammans med skolans biblioteksassistent.

1.5 Skolan

Sédervirnskolan dr en av tva grundskolor for arskurs 7-9 i Visby pa Gotland och har i
dagslidget ca 400 elever och dr organiserad i fyra arbetsenheter.

Infor skolstarten hostterminen 2007 fordndrades skolans ledning. Skolans rektor dr
densamme som tidigare, men den bitridande rektorn ersattes av tva personer.

Den bitrddande rektorstjdansten utokades med 30 % och rektorerna hade skilda

arbetsuppgifter. En bitridande rektors ansvarsomrade ir de 16pande hindelserna, samt



akutinsatser etcetera. Den andre bitrddande rektorn ansvarade for den pedagogiska
utvecklingen pa skolan.

Skolans personal hade under en ldngre tid inte varit tillfredstilld med den pedagogiska
utvecklingen pa skolan. Den hade fungerat utifran ett individuellt perspektiv, men inte ur
organisatorisk synvinkel. Den tidigare bitridande rektorn hade haft det som sitt
ansvarsomrade, men tiden har inte alltid réckt till. Nuvarande 16sning vilkomnades av
personalen pa skolan och initierades av skolans rektor.

Hostterminsstarten pa Sodervirnskolan borjade med att den bitridande rektorn med
pedagogiskt ansvar gav personalen en introduktion om Vad sédger forskningen - om
framgangsfaktorer for skolutveckling? Vad innebar det for Sodervirnskolan?

Med dessa fragestillningar ville hon fa personalen att ténka till och fundera dver hur
skolan skulle kunna utvecklas och bli en framgangsrik skola. Detta var en utmaning att
beakta, eftersom elevantalet minskar och vi ’sldss” om eleverna med tva friskolor, som
finns i Visby.

Personalens arbetsuppgift under hostterminen var att lasa "Ledarskap i1 klassrummet” av
John Steinberg och sedan utfora tva auskultationer inom den egna arbetsenheten med
”glasbgonen” ledarskap i atanke. Efter auskultationerna limnades en utvdrdering, som
lamnades till berord rektor, som sammanstédllde utvédrderingen.

Skolledningen besokte ldrare under lektioner och hade uppfoljande samtal om planering,
undervisningsmetoder etcetera.

Under varterminen fortsatte detta arbete och auskultationerna skulle bedrivas hos kolleger
i andra arbetsenheter. Den bitradande rektorn med pedagogiskt ansvar ville fa igang en
pedagogisk diskussion pa skolan. Auskultationerna skulle vara inledningen till den
pedagogiska diskussionen, genom att tala med nagon om det man har sett i klassrummet
av ledarskap och fungerande grupper.

Auskultationerna mellan ldrare och klassrumsbesok av skolledningen kommer att fortsitta
kommande ldsar, men i vilken form dr dnnu inte faststallt.

Amnesgrupperna fick i uppgift att skapa funktionella verktyg av kursplanens mal,
anpassade for elever och fordldrar. De funktionella verktygen blev matriser, som skall
anvindas av elev och lédrare i det dagliga skolarbetet, med elev, fordldrar och ldrare under
utvecklingssamtal och 1 arbetet med individuella utvecklingsplaner.

Det dr en spidnnande utveckling och enligt Tom Tiller: ”Att vara en fluga i taket” i sin

egen skola skulle vara intressant.



Auskultationerna medfor forhoppningsvis att lararna reflekterar 6ver andras och sin egen
undervisning och inser att det finns berdringspunkter, som kan utmynna i ett samarbete.
Enligt min mening forekommer det olika skolkulturer pa Sodervirnskolan. Sarbokulturen
ar den allmint rddande kulturen, men den individualistiska forekommer ocksa.

Skolan har haft flera utvecklingsprojekt och ett bestaende projekt &r skolans
undervisningsbibliotek, som anses vara skolans hjirta. Samarbete mellan
bibliotekspersonalen och ldrarna i svenska har forekommit under méanga ar och bestar av

bland annat bibliotekskunskap och presentation av skonlitteratur.



2. TEORIER

Teoriavsnittet behandlar teorier utifran problemstillningens forskningsfilt, som innebar
forskningsron om samarbete, ldrarsamarbete, ldrarrollen, ldrarprofessionalism,
lararkompetens, skolkultur och aktionsforskning. Mitt val av teorier grundar sig i forsta
hand pa att férsoka besvara min problemstéllning med teorier och aktuell forskning i
dmnet. Givetvis har erfarenhet som yrkesverksam ldrare, teoretiska studier i imnet, samt
kunskapen om den fordandrade ldrarrollen och den politiska/fackliga diskussionen som
forekommer i Sverige angaende profession och legitimation haft inverkan pa mina val av

teorier.

2.1 Vad ér samarbetskultur?

Att kunna utveckla ett varaktigt samarbete mellan nagra av mina kollegor dr grundtanken i
min aktion och innebir for mig att man tillsammans kan utfora mer, dn vad man kan gora
enskilt. Den naturliga fragan i detta sammanhang blir foljande: Varfor dr det sa svart att
utveckla ett bestaende samarbete mellan pedagoger?

Att samarbeta dr en ganska ovanlig kultur i de hogre arskurserna i grundskolan. Den
samarbetande kulturen kidnnetecknas av samarbete, flexibilitet och framf6érhallning. Enligt
Hargreaves (1998) inleder och driver ldrarna sjdlva forbattringar av undervisningen pa
skolan. Denna kultur utvecklar den egna yrkesrollen, eftersom samarbetande relationer
uppstar och dessa ir en av grundforutsittningarna for att utveckla den egna yrkesrollen.
Samarbetet sitter sin prigel pa hela arbetet och underhalls fortlopande i kommunikation
mellan ldrare. Det dr oftast svart att forutse resultatet av utvecklingsarbetet, eftersom
kontakterna mellan kolleger utformas emellan arbetsgrupper och uppslag sker spontant
mellan olika delar av verksamheten.

Att kunna utveckla den egna yrkesrollen genom samarbete, utfora forbittringar av
undervisningen etcetera, borde vara varje ldrares ledstjirna, eftersom ldroplanen

foreskriver samverkan.

2.2 Vad siger liroplanen om lirarsamarbete?

Liroplanen har tydliga direktiv om att samverkan mellan ldrare skall ske

"Alla som arbetar i skolan skall samverka for att gora skolan till en god miljo for
utveckling och ldrande” (Lpo 94, 2.2 Kunskaper, Riktlinjer).

Lirarsamarbete ar ett nirmare samarbete mellan ldrare dn vad arbetslagsarbete édr. Det vill

sdga tva ldrare arbetar tillsammans och har ett gemensamt ansvar dver



undervisningssituationen i en klass eller flera klasser. Huvudansvaret for enskilda elever
kan 1 ett lararsamarbete delas upp mellan ldrarna. Planering, analys och utvirdering gor
lararna gemensamt. Vid utforandet finns mojlighet att dela upp elevgruppen mellan sig
med olika undervisningsinnehall. Ett vidgat ldrarsamarbete kan ske 6ver
skolklassgrianserna.

Att arbeta 9ver amnesgrinserna innebér ett samarbete mellan olika &mnen, sasom bild,
naturorienterande imnen' och svenska. Kursplanerna i bild och naturorienterande dimnen
har manga beréringspunkter. De dr laborativa &mnen med olika inslag av teori och
arbetsomraden med givna samhorigheter t.ex. reklam/bildanalys, fysik/ljus och farglira.
Svenska samverkar alltid, eftersom det dr vart modersmal och i alla former av redovisning
ingar svenska, som innefattar l4sa, skriva, tala/lyssna och bild/film/teater.

I Lpo 94 (2.2 Kunskaper, Riktlinjer) foreskrivs att ldraren skall

”samverka med andra ldrare for att na utbildningsmdlen och organisera och genomfora
arbetet sa att eleven far mojligheter till dmnesfordjupning, overblick och sammanhang

och far maojlighet att arbeta dmnesovergripande.”

Genom att utoka samarbetet ytterligare har jag dessutom valt att arbeta 6ver
dmnesgrinserna. Arbeta Over dmnesgrianserna innebira i den hér aktionen ett samarbete
mellan olika dmnen, sasom bild, naturorienterande dmnen’ och svenska. Kursplanerna i
bild och naturorienterande Zmnen har manga beréringspunkter. De dr laborativa dmnen
med olika inslag av teori och arbetsomraden med givna samhorigheter, t.ex. biologi/sex
och samlevnad och reklam/bildanalys, fysik/ljus och farglira, teknik/konstruktion och
funktion/design.

Svenska samverkar alltid, eftersom det dr vart modersmal och i alla former av redovisning

ingar svenska, som innefattar l4sa, skriva, tala/lyssna och bild/film/teater.

2.3 En lararroll i fordndring och med nya uppdrag

Lararrollen har forandrats och pa vilket sétt och varfor har den omskapats?

Enligt Carlgren och Marton har inte bara utformningen av ldrarens uppdrag foridndrats,
utan ocksa dess innehall. Lararnas uppdrag har omformats fran ett utbildnings- till ett

bildningsuppdrag.

! naturorienterande dmnen i grundskolan i Sverige bestar av biologi, fysik, kemi och teknik.
? naturorienterande imnen i grundskolan i Sverige bestar av biologi, fysik, kemi och teknik.
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”De ska bade gora uttolkningar av malen och utforma en verksamhet som majliggor en

utveckling i enlighet med mdlen” (Carlgren, Marton, 2002).

Hargreaves anser, att fordndringsprocessen, nér det géller larare och undervisning
innehaller en systematisk ironi. Goda avsikter vinds hela tiden pa ett irriterande sitt till
dess motsats. Till och med de mest vilmenande fordndringsinstrumenten, som forsoker
visa respekt for ldrares egen bedomningsformaga, befrimja deras professionella
utveckling och stodja dem i deras anstrangningar att bygga upp en professionell
yrkesmiljo, skapar ofta bara nya problem pa grund av att de tvingas in i mekanistiska
modeller eller kvdvs av himmande styrning och kontroll (Hargreaves, 1998).

Orsaken till denna fordndringens ironi enligt Hargreaves ligger 1 den storre samhélleliga
kontext som skolan fungerar inom eller &r en del av. Det grundldggande problemet &r
motsittningarna mellan tvé starka krafter, den allt mer postindustriell, postmodern virld®
mot ett modernistiskt4, monolitiskt® skolsystem.

En postindustriell, postmodern virld karaktériseras av, ett allt hogre fordndringstempo, en
intensiv komprimering av tid och rum, kulturell méangfald, teknologisk komplexitet,
nationell ovisshet och vetenskaplig osidkerhet.

Ett modernistiskt, monolistiskt skolsystem fortsitter att arbeta utifran starkt otidsenliga
mal och inom ogenomtriangliga och foga flexibla strukturer

Nir skolan inte kan sta emot forandringskraven och uppriktigt forsoker anpassa sig, sker
det med hjdlp av en administrativ apparat, som dr tungrodd, ohanterlig och avspeglar sig
pa olika sitt i undervisningen

For manga administrativa forandringsinstrument kan sluta med att de inte bara skadar
lararens egna 6nskemal om undervisningen, utan dven sjdlva glddjen i att undervisa och
det resulterar i att ldraren inte lingre undervisar med sjél och hjirta.

Utifran denna kdnnedom inser man att ldrarrollen &r under stindig fordndring. Lararrollen
paldggs ideligen nya arbetsuppgifter, som till exempel det senaste i Gotlands Kommun.
En ldrare i ndstan varje dmne pa Sodervirnskolan har kontoansvar for tilldelade medel i

internbudgeten, vilket innebér attestering av fakturor i Economa Faktura, som &r en portal

3 postindustriell, postmodern vérld, som avser tiden nér industrialismen spelat ut sin roll (Bonniers svenska
ordbok)
4 modernistiskt, modern foreteelse (Bonniers svenska ordbok)

Smonolitiskt, (bildl.) ensidig, blockartad (Bonniers svenska ordbok)

11



i Internet. Detta innebédr mer administrativt arbete for Amnesansvarig ldrare, samtidigt som

den ”gamla” rollen inte fordndras alls for att ge utrymme at den nya.

2.3.1 Varfor forindras lirare?

Lirare fordndras faktiskt och vad dr det som i grunden driver eller inspirerar ldrare till att
fordandras eller inte fordndras (Hargreaves, 1998)?

I motsittningarna mellan modernitet och postmodernitet som lidrare och skolledare kan
hitta eller forkasta utmaningar som fordndringarna utsitter dem for. Det dr i brytpunkten
mellan dessa motséttningar en omstrukturerad skola kan forverkligas och skapa
mojligheter till en positiv forandring, eller bli en tillbakagang och oldgenhet. Enligt
Hargreaves ér det hir kampen om ldrarens professionalitet kommer att vinnas eller

forloras. Hargreaves menar

"att professionalitet dr utovandet av en klok och sjdlvstindig bedomningsformdaga i de

situationer som ldrarna sjdlva har storst insikt om”.

Kérnpunkten for varje forindring for de flesta ldrare dr fragan om det gar att genomfora i
praktiken och grundar sig pa en stark kénsla for vad som fungerar och inte fungerar, vilka
forandringar som gar att genomfora och vilka som inte gar att genomfora, for just denna
ldrare i just detta sammanhang. Fragan om genomforbarhet innehaller 16sningar av
sammansatta och starka kombinationer av malsittningar, personliga faktorer, politik och
begriansningar i arbetsmiljon. Utifran dessa ingredienser och kénslan for
genomforbarheten som ldrarens egen 6nskan om fordndring antingen utvecklas eller
bromsas (Hargreaves, 1998). Det giller att engagera ldrarna i fordndringsprocessen och fa
dem att kénna att de i hogre grad dger fordandringarna, storre mojligheter att utvecklas i sitt
yrke, skapa miljoer for samarbete och stindig kvalitetshdjning. Den grundldggande
onskan om eller lusten att undervisa har en framtradande roll i ldrarnas

forandringsprocess, eftersom den lustfyllda 6nskan dr sjédlva kdrnan i all god undervisning.
”Hos framstaende och speciellt kreativa lirare dr lusten kopplad till sjilvforverkligande,

intensiva insatser, genombrottsupplevelser, ndrhet till medmdnniskor, ja en kdrlek till

dem.” (Hargreaves, 1998)
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2.3.2 Professionalisering och intensifiering pa ett kollektivt plan

Vad kommer begreppen professionalisering och intensifiering att innebéra for lidrarna pa
det kollektiva planet?

Professionalisering enligt Hargreaves (1998) syftar pa de fordndringar och den utbredning
av lararens roll, som ér ett uttryck for professionalitet, att undervisningen har blivit en mer
komplex och kvalificerad aktivitet, att ldrarna intar allt mer olika ledarroller, blir
samarbetspartners med sina kolleger, deltar i gemensamma beslutsprocesser och fungerar
som handledare inom sina egna expertomraden.

Intensifiering enligt Hargreaves (1998) syftar pa att ldrarnas arbete beskrivs som all mer
intensivt, ger okad press, skapar stindiga innovationer, samt arbetsvillkor, som inte haller
jamna steg med fordndringstakten.

Ar professionaliseringsretoriken bara nigot som fér lirarna att anpassa sig till sin egen
utsugning eller kan de paverka den?

Larare kan paverka professionaliseringen genom att bl.a. samarbeta och ta vara pa
varandras kunskaper, idéer och erfarenheter. Arbetsbelastningen minskar och genom
samarbete klarar ldrare bittre den 6kade pressen och de stindiga innovationerna, eftersom
samarbete skapar gemensamma strukturer och strategier for att na skolans uppsatta mal.
Lirarna sjdlva som social grupp utvecklar framst samarbetskulturer. Genom en bra
schemaldggning kan man skapa forutséttningar for samarbete (Hargreaves, 1998).
Carlgren och Marton foresprakar en annan framkomlig vig att paverka ldrares
professionalisering, nimligen att problematisera det som &r givet och borja tala om det
professionella objektet, som for samma ldrararbetes tva sidor, det intentionella och det
betvingade. Det innebir foljande:

”Det som idag dr implicit i ldrarnas handlingar skulle formuleras och goras explicit”
(Carlgren, Marton, 2002).

Enligt Hargreaves (1998), som refererar till Ron Wideman forédndras tradition fore
Overtygelse endast nér forandringar patvingas utifran, annars fordndras tradition och
overtygelse samtidigt i en gemensam véxelverkan. Lirarna, mer 4n alla andra, dr nyckeln
till fordndring i skolan.

Lirarna anses vara nyckeln till fordandring av skolan. Varfor foréras inte lararna villkor
och verktyg, sa att de kan paverka den egna professionen och vad innebér denna

profession?
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2.4 Lararprofessionalism
Vad innebir ldrarprofessionalism? Carlgren och Marton (2002) refererar till den klassiska

sociologiska definitionen, som séger att profession

"dr ett yrke som framforallt kannetecknas av en teoretisk kunskapsbas, lang utbildning,
autonomi® i yrkesutovandet, kontroll éver vilka som slipps in respektive utesluts ur karen,

kontroll over kunskapsutvecklingen inom yrket (yrkesmonopol) och etiska regler.”

Det ér tveksamt om ldraryrket dr eller nagonsin har varit en profession utifran denna
definition.

Thomas Englund (2004) anser att professionsbegreppet inte har ndgon enhetlig innebord
och att tolkningen anvinds av olika grupper for att na olika syften. Darfor papekar
Englund att innebérden av professionsbegreppet bor preciseras och viljer att gora foljande
distinktion.

Professionaliseringen uttrycker en yrkesgrupps historiska och sociala strivanden efter
position och status i ett samhélle och professionaliseringen &r framforallt ett matt pa en
yrkesgrupps samhdlleliga styrka eller auktoritet. Preciserat innebér det foljande:

Det ir ett sociologiskt begrepp och sédger 1 realiteten ingenting om yrkets inre kvaliteter,
men det dr ett uttryck for yrkets symboliska styrka och eventuella exklusivitet métt 1 status
etcetera. Professionen skyddas genom organisationen, autonomi 6ver kunskapsomrade
och teori, samt ett visst ansvar. Yrkesgruppen har en professionell etik och de har
professionella klienter.

Professionalismen diremot fokuserar yrkesgruppens interna kvalité, vad for slags
egenskaper och tillignade formagor — vilken kompetens — som krivs for att utova yrket
framgangsrikt (vilket i sista hand givetvis bedoms av externa krafter) och hér pagar ocksa
en stidndig diskussion om professionalismens kédrna. Nir det géller ldraryrket viljer
Englund att bendmna professionalismen som det pedagogiska projektet: De onskvérda
elementen i yrkets verkliga utévning och vilken faktisk kompetens som krivs.

Utifran denna distinktion fragar sig Englund om inte kompetensbegreppet lampar sig
bittre for denna diskussion dn professionsbegreppet, men ha i atanke att den interna
kvalitén, liararprofessionalismen, alltid samspelar med professionaliseringen, eftersom

professionernas auktoritet grundar sig pa en samhillelig legitimitet.

® autonomi, sjdlvstyrelse (Bonniers svenska ordbok)
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”Det dr ocksa i perspektivet av denna stindigt pagaende definitionsstrid som

professionsbegreppet kan fa sin dynamik men tyvdrr ocksd, vid ojadmna

styrkeforhdllanden, blockera en fordndring och utveckling.” (Englund, 2004)

Jag anser att Englunds fraga dr befogad och viljer att anvinda kompetensbegreppet, nir

jag kommenterar ndstkommande syn pa hur vi kan tilldgna oss en profession. Enligt

Lirarforbundets kongressbeslut 2004 dr vigar till yrkesutveckling och profession foljande:

erovra och utveckla ett eget forskningsfilt angaende fragor kring vart arbete och
larande

ldrarna sjélva tar ansvar for att professionsutvecklande forskning kommer till stand
att teorier och modeller successivt utvecklas

alla ldrare har ett intresse av att ta del av ny kunskap som kan utveckla forstaelsen
for foreteelse som vi moter i vardagsarbetet

gemensamt yrkessprak

utvirdering som baseras pa fragor och problem som ldrarna sjdlva formulerar om
sitt arbete och om elevernas ldrande

lararna dgnar sig at strukturerad och systematisk reflektion som skapar en
professionserfaren utvirdering och den utvecklar bade skolan och yrket
genomsyras av ett yrkesetiskt forhallningssitt

de yrkesetiska principerna’ ligger grunden till for lirarnas ansprik pi autonomi
och Okat inflytande pa yrket, samt stérker tilliten till ldrare och skolledare
medansvar for ldrarutbildningen

villkor for att utova yrket — endast ldrare som kan bira ansvaret for undervisningen
och utviérderingen av elevernas kunskaper och fardigheter

karriarmgjligheter —attraktivt att vara kvar 1 skolan och yrket for ldrare som avlagt
doktorsexamen

olikhet driver utvecklingen — utnyttja mangfalden — naturligt att larararbete

utvecklas olika

Hargreaves (2004) anser att ldrare bor undervisa for samhadllet i sin helhet och inte bara for

kunskapssamhillet och da krivs foljande profession:

utveckla en kosmopolitisk® identitet, t.ex. utbildning om miljé och internationella

fragor

7 de yrkesetiska principerna, http://www.lararforbundet.se/
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e ldrare bor inte dgna sig enbart at fortlopande ldrande inom yrket, utan ocksa sin
egen och yrkesmissiga utveckling
¢ yrkesutveckling handlar om mer dn att inhdmta kunskap och kompetens
¢ yrkesutveckling handlar om en personlig vig for 6kad yrkesintegritet och ménsklig
mognad
e [ldrare har ett engagemang och arbetar tillsammans i langsiktiga samarbetsgrupper
e ldrare utmanar varandra, som en omtinksam, professionell gemenskap med stabil
trygghet, vilket innebér att medlemmarna kan hantera meningsskiljaktigheter som
uppstar
e ldrarna arbetar i team och grupper, dir de kan prova och bli effektiva genom att
arbeta tillsammans med sina kolleger
Skall ldarare kunna utveckla ovannimnda kompetenser enligt Lararférbundet och
Hargreaves krivs det flera praktiska atgiarder/vinster enligt min syn pa
kompetensbegreppet. Det kriaver fler forskande ldrare, lirarsamarbete etcetera. Ett
utvidgat samarbete mellan ldrare genererar en gemensam kompetens, som t.ex. att
samordna och ta tillvara en rad ldroprocesser.
Lirare som utvecklas personligt och professionellt skapar en stark kénsla for sig sjdlv som
yrkesutovare och minniskor. De far en trygg identitetskdnsla och klarar t.ex. av att
utmanas, utvirderas av andra eller blir ombedda att arbeta med andra. De ir tillfreds med
sig sjdlva, eftersom de har lika mycket sjdlvfortroende och 6ppenhet med vuxna som med

barn i sina yrkesrelationer. Hargreaves (2004) anser vidare:

”Att nd detta mognadsstadium dr en fraga om personlig utveckling, inte om formellt
ldrande och dnnu mindre om fortbildning med fokus pa statliga eller kommunala

prioriteringar.”

Fragan om genomforbarhet dr ett centralt begrepp och kontextbundet, nir det géller viljan
till fordandring hos ldrare och grundar sig pa kénsla och erfarenhet for vad som dr mojligt
att genomfora och fordndra. Tryggheten till det vilkdanda overbygger ofta nyfikenheten for

det okinda.

8 kosmopolitisk, internationell (Bonniers svenska ordbok)
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Det dar omojligt i dagsldget att beskriva en unison definition for ldrarprofessionalism, men
en mojlig grund for professionalisering av lararyrket enligt Carlgren och Marton (2002) &r
att foljande forutsittningar uppfylls.

1. Det finns ett uppdrag som kridver kunskap som inte andra grupper har.

2. Ldrarna, som yrkesgrupp har och uppfattar att de har den kunskapsbas som krivs.
Att omgivningen uppfattar att lirarna forfogar 6ver sddan kunskap som krévs.
Allménhetens fortroende for ldrarnas yrkeskunskaper finns inte i dagsldget. Vilka
forandringar/forutsattningar kriavs for att uppfylla dessa krav? Genom att samarbete dver

dmnesgranserna och ge eleverna kunskap om helheten?

Sammanfattning

Det giller att engagera ldrarna i fordndringsprocessen och fa dem att kinna att de i hogre
grad dger fordndringarna, storre mojligheter att utvecklas i sitt yrke, skapa miljoer for
samarbete och stindig kvalitetshdjning. Den grundliggande onskan om eller lusten att
undervisa har en framtridande roll i ldrarnas fordndringsprocess, eftersom den lustfyllda
onskan dr sjédlva kdrnan i all god undervisning.

”Hos framstaende och speciellt kreativa lirare dr lusten kopplad till sjilvforverkligande,
intensiva insatser, genombrottsupplevelser, ndrhet till medmdnniskor, ja en kdrlek till
dem.” (Hargreaves, 1998)

Lusten att undervisa har en betydande roll i ldrares fordndringsarbete och dessa formagor

bendmns som lararkompetens. Men vad innebér lararkompetens?

2.5 Lararkompetens

Vad menas med lararkompetens och pa vilket sitt kan det skapas goda forutsittningar for
att utveckla kompetensen?

Ordet kompetens sett pa ett vedertaget sitt enligt Mikael Alexandersson &r;

“att se kompetens som en formdaga, som enskilda personer besitter”

Alexandersson pavisar att kompetensen alltid har en riktning mot nagot, vilket innebir att;
Kompetenser kan saledes beskrivas som en relation mellan individ och uppgift.” (Madsén
(red), 1994)

Tva centrala kompetensomraden diskuteras enligt Alexandersson i detta sammanhang,
nidmligen den individuella kompetensen och den gemensamma kompetensen.

Den individuella kompetensen kinnetecknas av individens upplevelse och erfarenheter

av att ricka till i olika avseenden, férmaga att kunna urskilja och virdera andras behov
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och intentioner, formaga att utifran en information kunna skapa begrepp, principer och
modeller, samt testa vedertagna teorier

I den individuella kompetensen framtréder ytterligare tva fardigheter.
Kunskapsdimensionen, som beskriver olika fakta och kunskaper om samband och
metoder. Fardighetsdimension, som ger erfarenheter och kunskaper via dvning och
praktisk tillimpning.

Den gemensamma kompetensen handlar om att samordna och tillvarata en rad
laroprocesser, att skapa kunskapssokande allianser och skolans strategi eller

organisatorisk kompetens. Sammanfattningsvis motsvaras den gemensamma kompetensen

“av skolans samlade formdga att tillvarata den enskilde elevens forutsdttningar, sa att
hon eller han pa ett tillfredstdllande sditt utvecklas utifran samhdillets intentioner.”
(Madsén (red), 1994, sid163).

I regeringens proposition fran 1999/2000 konstateras ett foridndrat lararuppdrag, som
hinger samman med foridndringar 1 samhaéllet, nationellt och internationellt. Detta innebér
att ldrarna sjdlva maste ta del i ett livslangt ldrande.

For att kunna forsta och hantera nya fragestillningar inom sina kunskapsomraden kréivs
djupa och breda kunskaper inom @gmnen och @mnesomraden enligt propositionen. Vidare
foresprakas en grundkompetens som alla ldrare behover och har utvecklat under sin
lararutbildning. Kompetensen ir inte oberoende av kontext och situation och syftar pa
grundldggande fragor och problem, som alla ldrare stélls infor oavsett lararuppdrag. Den
skall dven innefatta en forstaelse for hur begrepp och principer inom skilda
undervisningsdmnen skall organiseras for att ett ldrande skall ske.

For att vara en kompetent ldrare kréavs:

Kognitiv kompetens —intelligensens funktion. Vad som sker nir vi ldr oss, minns, tdnker
och I6ser problem (Maltén, 1995).

Kulturell kompetens — kunskap om andra kulturen @n den “svenska.

Kommunikativ kompetens — kommunikation dr samspelet mellan ménniskor. Det dr fa
yrken, som #r sa beroende av kommunikation som ldararyrket. En ldrare med goda
amneskunskaper har dnda ingen nytta av dessa om de inte kan kommunicera ( Maltén,
1995).

Kreativ kompetens — kinnedom om andra idéer inom ldrande, kan hantera dessa och har
viljan att utveckla och prova nya metoder for att skapa en sa god ldrmiljé som mojligt

Kernell, 2002; Ekenberg och Hammenstig, 2007).
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Kritisk kompetens — kunna reflektera, analysera sitt eget agerande och undervisning.
Genom en kritisk instillning kan ldraren utvecklas och fornya sig ( Maltén, 1995).
Social kompetens — social-emotionell kompetens &r att ldra kénna, forsta och intressera
sig for eleverna, med andra ord ha ett samarbete med eleverna. Lirare skall samarbeta
med elevvardspersonalen, skapa en god arbetsmiljo att arbeta i, samt skapa en god
staimning (Maltén, 1995).

Didaktisk kompetens — ett redskap for ldrarens planering av sin undervisning.

En metod for att utveckla den egna kompetensen enligt Mikael Alexandersson &r
reflektion, eftersom det ingar som ett led i en cirkuldr process i olika beskrivningar av
larande och professionell utveckling.

Konkreta upplevelser ger grund till reflektion och analys, vilket leder till formulerandet av
abstrakta begrepp och generaliseringar, vilkas innebord provas och omprévas och

utvecklas i nya situationer.

”Reflektionen blir en ‘brygga’ mellan vdra tidigare erfarenheter och vdr strivan efter att

utveckla och forma framtiden.” (Madsén (red), 1994)

For att kunna tillimpa denna metod och den “dkta” reflektionen enligt Roberts, som
Alexandersson hinvisar till, maste méanniskan forst uppticka sina egna tolkningsramar och
komma till insikt om varfor hon tanker som hon tdnker. Detta innebér att bli medveten om
sina egna antaganden och skapar distans till sina egna rutiner (Madsén (red), 1994).

John Dewey anser att reflektionen &r ett led i den egna kunskapsprocessen och
reflektionen kommer ur en omedelbar erfaren situation, som pockar pa var
uppmirksamhet eller som Overraskar oss. Reflektionen kdnnetecknas av en inre dynamik,
kreativitet, kritiskt ifragasittande, nyskapande och tidigare forestéillningar omtolkas
(Madsén (red), 1994).

Reflektionen sker pa olika sitt och olika nivaer. Den forsta reflektionsnivan innebér
vardagligt tinkande och handlande — inrotade vanemonster, sa kallat vardagstdnkande, dir
handlandet sker rutinméssigt. Léirarens fokus i den andra reflektionsnivan &r olika
praktiska tekniker och metoder for att uppna vissa bestimda mal. Denna niva innebdr att
man formulerar tumregler och praktiska principer. Dessa tva nivaer benamns enligt
Dewey som “rutinmissigt tinkande”, eftersom de egna teorierna eller hypoteser inte

utmanas och reflektionen blir latt ytlig.
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Den tredje reflektionsnivan uppmirksammar relationer mellan principer for den praktiska
verkligheten (underliggande teorier) och den praktiska verkligheten 1 sig. Avsikten &r att
utveckla en mera teoretisk forstaelse for och kritisk insikt om de dagliga handlingarna,
vilket i forlangningen kan medfora att den egna professionella kunskapen problematiseras
och ifragasitts.

Den fjarde nivan av reflektion bestar av att reflektera det egna medvetandet, som
uppmirksammar vad man reflekterar 6ver 1 det egna arbetet och hur man reflekterar over
sitt arbete. Avsikten dr att komma fram till ett sjdlvreflekterande tillvigagangssitt for att
forsta hur kunskap fungerar i praktiken och hur den kan anvindas till en aktiv forstaelse

av de egna handlingarna.

" Fordjupad reflektion kan medfora att nya idéer, ny forstaelse, nya kunskaper och nya

handlingsmonster vixer fram.” (Madsén (red), 1994)

En forutsittning for att kunna 6ka och fordjupa forstaelsen kring sina handlingar ar
regelbundet aterkommande tillfdllen for reflektion. Lararen maste fa mojlighet att fordjupa
sin formaga att ga utanfor sig sjélv, distansera sig och ldra kénna den egna
individualiteten, for att kunna forsta och beskriva sina handlingar.

Enligt Alexandersson har den didaktiska reflektionen med att gora pa vilket sitt vi
reflekterar och skapar mening at och formar egna teorier om undervisning och utbildning.
Reflektionen bidrar till forstaelse for sadant som &r av stor betydelse for den egna
undervisningspraktiken och i forldngningen forstaelse av vad som &r didaktiskt mojligt
utifran elevens behov och forutsittningar. En sadan utveckling borde

kompetensutvecklingen kunna frimja. (Madsén (red), 1994)

Sammanfattning

Eftersom ldraruppdraget har foréndrats krdvs en annan kategori av ldrare med andra
kompetenser dn tidigare. Vi skall undervisa for kunskapssamhillet och det stiller andra
krav pa ldrarrollen, eftersom undervisningen har blivit en mer komplex och kvalicificerad
aktivitet. Lararen intar allt mer olika ledarroller, samarbetar med sina kollegor, deltar i
gemensamma beslutsprocesser och fungerar som handledare inom sina egna
exportomraden. Det innebdr att ldraren skall inneha de onskvérda elementen i yrkets
verkliga utovning, nimligen professionalism, samt vilken faktisk kompetens som kravs.

For att tilldgna sig denna profession och olika kompetenser krivs att lararens
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yrkesutveckling bland annat handlar om en personlig vig for 6kad yrkesintegritet och
minsklig mognad.

Utmaningen ligger 1 att engagera ldrarna i fordndringsprocessen. De, mer 4n alla andra, &r
nyckeln till fordndring i skolan. De maste kdnna att de i hogre grad #dger fordndringarna
och att den lustfyllda 6nskan att undervisa uppfylls, eftersom det dr sjdlva kédrnan i
undervisningen.

Diskussionen om ldrarprofessionalism innebér betydande foridndringar i skolan, eftersom
det bl.a. kommer att kriva en fordndrad skolkultur t.ex. den samarbetande kulturen eller

samarbetets mosaik for att kunna aterta fortroendet for ldrarnas yrkeskunskaper.

2.6 Skolkultur

Skolkultur handlar inte om opersonliga regelsystem, utan omfattas ofta av osynliga regler
och vanor. De styr, begrinsar och reglerar medvetet och/eller omedvetet personalen och
elevernas arbetsforhallanden i savil begriansad som utbredd bemérkelse. Kulturer har en
tradition och historia och préiglas av midnniskorna i organisationen, den fysiska
arbetsmiljon etcetera. (Berg, 1999)

Enligt Blossing (2003) har det sociala livet och samarbetet mellan pedagogerna i skolan
undersokts med fokus pa vad som utmirker ldraryrkets grundaskadning jamfort med andra
yrken och en orientering pa hur det arbetssociala livet kan utforma sig pa skolor —

skolkulturen.

2.6.1 Skolkulturbegreppet
Skolkulturbegreppet dr enligt Berg (1999) i sista hand beroende av den kontext’ i vilket
begreppet skolkultur forekommer, patalas, diskuteras, etcetera och hénvisar till SKARP —

projektet (Berg, 1999, sid. 38) och kommer fram till féljande antagande:

”Kdrnan i ldrares kdaranda bestar av en generell yrkeskod, men att denna i enskilda fall

paverkas av kontextbundna skolkoder.”

2.6.2 Olika skolkulturer
Enligt Blossing (2003) har det sociala livet och samarbetet mellan pedagogerna i skolan

undersokts med fokus pa vad som utmirker ldraryrkets grundaskadning jamfort med andra

? kontext, sammanhang, forenlighet mellan dmnesomraden (Pedagogisk Uppslagsbok)
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yrken och en orientering pa hur det arbetssociala livet kan utforma sig pa skolor —
skolkulturen. Utifran denna synvinkel kommer skolkultur att beskrivas i denna text.

De olika kulturerna dr féljande:

Den individualistiska kulturen karaktériseras enligt Hargreaves (1998) av att varje larare
skoter undervisningen pa det sitt han eller hon tycker ér bist. Liraren undervisar ensam i
sin ldrosal och diskuterar séllan den egna undervisningen med kolleger. Ensamheten 1
undervisningssituationen ersitts av gemenskapen 1 personalrummet och en kénsla av
samhorighet med andra ldrare.

Lararna delar med sig av tips pa material, liromedel och metoder man anvént, men
fordjupar sig inte 1 generella pedagogiska diskussioner eller det egna
undervisningsmonstret.

Hargreaves konstaterar ocksa att individualism framstills manga ganger som ett
psykologiskt tillstand hos ldrare och att den har sin grund i ldrarnas upplevelse av
otillrdcklighet och ovisshet om huruvida de nar mélen med sitt arbete.

Staessens, en annan forskare bendmner denna kultur for den familjira kulturen och den
kdnnetecknas av informella kontakter mellan ldrarna. Lirarna sjdlva tog individuellt alla
utvecklingsinitiativ och deras frimsta mal var att dverleva i en komplex verksamhet. Stod-
och hjélpfunktioner i arbetet utgjordes av personliga umgingeskontakter ldrarna emellan.
Rektor ansag sig inte ha nagon ledningsfunktion, utan ansag sig vara en bland de andra
lararna (Blossing, 2003).

Sarbokulturen, enligt Blossing (2003) kinnetecknas av samarbete mellan ldrare inom
olika smagrupper inom skolan med speciella sirintressen, som till exempel
amnesgrupperingar pa hogstadieskolor. Det rader statusskillnader mellan &mnesgrupperna
och de markeras.

Amnesgrupperingarna upplevs viktigare #n skolans gemensamma mal och skapar
konflikter pa skolan till exempel antalet elever i undervisningsgrupper, tillgang till
material- och arbetsrum, schemalidggning och fortbildningsresurser.

Staessens upptickte att ldrarna i en skola med sdrbokultur levde och arbetade atskilda fran
varandra och manga hade dessutom lang yrkeserfarenhet. Lagarbete forkom inte, utan var
och en skulle skota sina elever i sitt eget klassrum och ldararna genomforde undervisningen
rutinméssigt och statiskt. Dessa skolor saknar malkompass och har inga framtidsvisioner,
utan fokuserade enbart pa den enskilde ldararens klassrumsarbete, vilket resulterade i att

lararna inte diskuterade skolans dvergripande mal (Staessens, 1993b i Blossing, 2003).
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Sarbokulturen kdnnetecknas av stelhet, nuorientering och individualism kommer tydligast
till uttryck 1 denna kultur.

Den patvingade Kkollegiala kulturen enligt Hargreaves (1998) karaktiriseras av ett antal
regler for samarbete och hur det skall organiseras pa skolan, till exempel faststillda
konferenstider, imnesomraden som skall diskuteras eller gemensamma aktiviteter som
skall planeras och genomforas.

Denna kultur kan ge ldrare impulser till ett verkligt och upplevt behov av samarbete, men
kan dven ta dod pa tidigare spontana samarbetsinslag som férekommit pa skolan.
Skolledningens avsikt att infora kulturen kan vara att minska nuorienteringen,
individualismen och forstiarka forandringskraften, men paféljderna dr helt beroende av
lararnas reaktion.

Den samarbetande kulturen kinnetecknas av samarbete, flexibilitet och
framforhallning. Enligt Hargreaves (1998) inleder och driver ldrarna sjédlva forbéttringar
av undervisningen pa skolan i den samarbetande kulturen. Denna kultur utvecklar den
egna yrkesrollen, eftersom samarbetande relationer uppstar och dessa dr en av
grundforutsittningarna for att utveckla den egna yrkesrollen. Samarbetet sitter sin priagel
pa hela arbetet och underhalls fortlopande i kommunikation mellan ldrare. Det dr oftast
svart att forutse resultatet av utvecklingsarbetet, eftersom kontakterna mellan kolleger
utformas emellan arbetsgrupper och uppslag sker spontant mellan olika delar av
verksamheten.

Staessens kallar den samarbetande kulturen for den professionella kulturen och pa dessa
skolor har ldrarna en viktig uppgift att utfora och det finns stort utrymme for pedagogiska
fragor. Grundtanken var att man tillsammans kunde utféra mer dn vad man kunde gora
enskilt (Staessens, 1993b i Blossing, 2003).

Fullan, ytterligare en forskar, finner att den samarbetande kulturen karakteriseras av att
larare och skolledare samtalar mer om undervisningspraktiska angeldgenheter dn att
enbart uppritthalla diskussioner kring elevvard eller samhillets 6kade krav pa skolan.
Lirare och skolledare arbetar och vidareutvecklar tillsammans undervisningen, samt sitt
sdtt att undervisa. Detta arbete bestar i att ta fram undervisningsmaterial, iaktta varandras
undervisning och ge virdefulla synpunkter pa tinkbara forbattringsmdéjligheter. (Fullan,
1991 i Blossing, 2003)

Enligt Hargreaves (1998) édr den samarbetande kulturen mycket ovanlig och aterfinns
framst inom de ldgre arskurserna i grundskolan. SIA-reformen (Prop, 1975/76:39)

paborjades 1976 och 1978 stilldes det krav pa skolor att tilldgna sig samarbetskulturen
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och de uppmanades att organisera arbetsenheter. Detta innebar att delar av det tidigare
individuella larararbetet skulle utforas kollektivt, sdsom arbetskonferenser och klassrad.
Samarbetets mosaik ir benimningen pa en “idealisk” skolkultur. Denna bendmning har
sitt ursprung utifran en studie av hur ldrare anvinder sin planeringstid och det gav
Hargreaves (1998) och hans kollega anledning att fundera kring hur en skolkultur borde se
ut. De fann att fa arbeta avskilt dr nodvéndigt och att det behover vara majligt att inga i
professionella relationer med andra kolleger. Hargreaves foresprakar en skolkultur, som
han kallar ”den fordanderliga mosaikens kultur”.

I ’den forianderliga mosaikens kultur” avgér amneskompetensen inte ensamt
grupptillhorigheten, dr olika gruppkonstellationer med skilda syften och uppgifter lika
livskraftiga, olika gruppers intressen kommer att finnas kvar och sta mot varandra och
asikter och konflikter gors tydliga och bearbetas, i stéllet for att tystas ner och fortryckas.
En skola som forsoker skapa samarbetsformer av den fordnderliga mosaikens slag, dir
mots ldrarna i manga olika arbetsgrupper och far darfor tillfélle att beakta verksamheten ur

olika gruppers perspektiv.

2.6.3 Lirarnas sociala liv

Skolans dagliga arbete dger rum mellan tva aktorer, ndmligen ldrare och elev. De ér
skolans tva viktigaste grupper med traditionellt tydligt atskilda uppgifter, nimligen
foljande: Larare skall ldra ut och elev skall ldra in. Det arbetssociala livet utspelar sig
mellan ldrar- och elevgruppen, men det finns dven inom respektive grupp egna sociala
arbetsliv. Det finns speciella uppfattningar inom respektive grupp vad livet i skolan gar ut
pa och vilka som har makt, kan paverka beslut, vilka sociala normer som forhérskar och
vilka beloningar som man kan rikna med for olika prestationer. Férhallandet mellan
vuxna och de unga i skolan fordelar sig pa féljande vis: De vuxna har mer makt och
ansvar @n de unga (Blossing, 2003). Lirarnas sociala arbetsliv dr av stor betydelse for

elevernas erfarenhetslidra och for ldrarna sjilva.
2.6.4 Skolorganisationens form

For att fa kunskap om varfor ldrarna i skolan agerar som de gor kan ett alternativ vara att

titta pa det sociala sammanhang elever och lédrare ingar i.
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”Det scitt som en miljo dr organiserad pa bildar strukturer som styr och bestimmer hur

de roller ser ut som dr maojliga for ldrare och elever att inta” (Sarason, 1980 1 Blossing,

2003).

Enligt Schlechty (1976 i Blossing, 2003) kan man utga fran tva dimensioner.
Skolorganisationens form kan vara byrakratisk, som innebdr att verksamheten likformar
elevernas problem, framhaller registrering och arkivering, dr uppgiftsorienterande och
understryker ett effektivt och tekniskt/instrumentellt handlande grundat pa praktiska
erfarenheter.

Skolorganisationens form kan vara professionell, som innebir att verksamheten betonar
det unika i varje elevs problem, framhaller forskning och foréndring, &r malorienterad
och elevinriktad.

Elevernas position eller stillning pa skolan kan delas in efter en bedomning av ifall de av
skolans ses som produkter, klienter eller medlemmar eller utifran elevernas engagemang i
varje roll, som dr moraliskt, kalkylerat eller alienerad.'”

Den byrakratiskt utformade skolan benimns som fast koppling och r ofta ett uttryck for
ett ensidigt centralstyrt och regelstyrt skolvidsende. Det innebir att skolan har bestimda
regler for hur verksamheten skall planeras och det aterspeglar sig troligtvis dven pa
undervisningen 1 klassrummet, som utdvas efter faststéllda rutiner. Eleverna betraktas som
klienter och kommer till skolan for att bli behandlade och de intar fér egen del en
berdknande instillning for att kunna utnyttja systemet.

En malstyrd och professionell skola har formodligen en 16s koppling till undervisningen

och gynnar elevernas moraliska engagemang i skolan (Sarason, 1980 i Blossing, 2003).

2.6.5 En onskviird skola

Enligt Blossing (1999) och flera andra forskare dr en onskvird skola, en skolas om
kédnnetecknas av en samarbetande kultur mellan kolleger, vilket innebér en skola med
delegerat ansvar och professionella relationer ldrare emellan och mellan skolledare och
ldrare. Fragan dr om inférandet av mal- och resultatstyrning kommer att verka for en
samarbetande kultur och fordndra elevroller och elevengagemang (Schlechty, 1976 i
Blossing, 1999). Utifran skolkultursperspektiv betonas tva aspekter, som paverkar

utvecklingen, ndmligen organisatoriska strukturer, som bestimmer hur ldrandet och

' alienerad, kiinsla av frimlingskap (Bonniers svenska ordbok)
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utvecklingen i skolan kommer att gestaltas och ldrarnas forestillning om ovanstaende r
avgorande.

Avtalet mellan ldrarnas fackforeningar och Svenska Kommunforbundet 1996 stravade
efter att forverkliga den samarbetande kulturen och betonade ett vidgat och professionellt
lararskap. De sjdlvstyrande arbetslagen lyftes fram som sjdlva kidrnan i detta
forbittringsarbete (Blossing, 1999).

Enligt amerikansk forskning handlar det om att omforma skolan och skapa en skolkultur,
som pa allvar kan méta ”den nya tiden,” eftersom auktoriteter for ldrande har uppluckrats.
Dirfor ar det nodvindigt att grundligt omstrukturera formerna for undervisning och
larande, for att kunna motivera morgondagens elever, samt svara upp mot samhéllets krav
pa formaga till problemlosning, sjalvfornyelse, kompetensutveckling och
omvirldskontakter (Dalin, 1994, med flera i Blossing, 1999).

Enligt Hargreaves (1994) ir det viktigt att reda ut vad en samarbetande kultur ir och
kritiskt granska de samarbetsformer som realiseras och anses vara exemplariska
forebilder.

“Samarbetets artefakter," dess strukturer och processer, for att anviinda Scheins (1992)
termer, kanske doljer det som visar sig vara ndagot annat dn ett professionellt samarbete.
Och likaledes; det som ser ut som individualism kanske inte alltid dr uttryck for en

isolerande skolkultur.”

2.6.6 Granska den egna skolan

For att kunna granska den egna skolan och fa insikt om vilka insatser man skall vélja att
gora infor ett forbittringsarbete krivs det insikt av monstren 1 det arbetssociala livet —
skolkultur. Enligt Blossing (1999) bor man uppmérksamma foljande:

Vilka arbetsmonster 4r stabila pa skolan?

Skolledarens bedomning av olika utvecklingsfunktioner som dr mgjliga for att mota behov
eller krav..

Jamfora den egna skolan med olika typer av skolor eller strukturer som en skolas inre liv
kan vara konstruerat efter.

Forskning visar att granskning och bedémning av den egna kulturen sillan férekommer,

nér skolor paborjar forbittringsarbete. (Lander & Ekholm, 1998 i Blossing, 1999)

1 artefakter, format av ménniskan, konstprodukt (Bonniers svenska ordbok)
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En metodik for att diagnostisera skolans kultur beskriver Berg (1995a i Blossing, 1999) pa
foljande vis:
Larare pa en skola beskriver hur det &r att arbeta just pa den skolan. Dérefter sorteras
lararnas uttalande i tre dimensioner:

e samverkansdimension

® planeringsdimension

e fordndringsdimension
Genom denna indelning i grupper kan man fa en ritt god insyn i skolans kultur och vilka
forutsittningar som finns for att utnyttja skolans utvecklingsutrymme.
Lararforbundet och Lirarnas Riksforbund (2005) anser att ldrare och skolledares syn pa
kvaliteten och forutsittningarna pa den enskilda skolan bara kan utformas av dem sjilva.
En framgangsrik skola innebér att hela skolan stravar efter forbittringar, systematisk
granskning och dialog emellan ldrare. Granskningen kan omfatta en viss del av, eller
synpunkt pa, det egna eller det gemensamma arbetet i verksamheten. Insamlade data
maste dokumenteras for att kunna fungera som underlag for utvirdering, larande och
forbattringar. Utifran dessa kriterier kallas granskningen av den egna verksamheten for
sjalvviardering. For att sjalvvirderingen skall vara meningsfull maste granskningen utga
fran beldgenheterna pa den egna skolan och kan dérfor variera bade till form och ocksa
innehall. Sjdlvvirdering innebdr att skolan “dger” resultatet och det &r inte en utvirdering
dér professionella kommer utifran och bestimmer vad och varfor som skall utvirderas.
Skolvirderingen ger nya lirdomar, bittre forstaclse av den egna praktiken och storre
forstaelse av helheten. Kunskaperna gor det enklare att skapa ett langsiktigt
utvecklingsarbete pa skolan och ger vil motiverade och trovirdiga argument for att

paverka resurser, ledningsorganisation, lokaler med mera.

Sammanfattning

Kulturen i en skola kan besta av fler kulturer samtidigt, men enligt skolforskarna &r
sdrbokulturen den vanligast forekommande och den samarbetande kulturen dr mycket
ovanlig i de hogre arskurserna i grundskolan. I de ldgre arskurserna i grundskolan

12 till de hogre arskurserna tas inte

aterfinns den samarbetande kulturen och ”infdrgningen
tillvara. Varfor kan vi inte ldra av varandra? Ar den traditionella, individualistiska

skolkulturen sa fast inrotad i skolans “védggar”, att den har vertaget dn idag?

"2 »infirgningen,” vigen som gir via samarbete mellan de olika arskurserna
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Onskvirda skolkulturer #r den samarbetande kulturen och samarbetets mosaik, som ger
mojligheter till samarbete av olika karaktir. Det kan vara samarbete dver @mnesgrinserna,
som skapar behov av att vidareutveckla undervisningen och tillsammans ta fram
undervisningsmaterial, eftersom planering, samarbete och diskussioner ger insikt och nya
kunskaper om dmnets karaktir. Det utvecklar d&ven den egna yrkesrollen, eftersom
samarbetande relationer uppstar, undervisning iakttas och man far synpunkter pa tinkbara
forbittringsmojligheter.

For att kunna paverka forbéttringsarbete i den egna verksamheten maste man ha teoretiska
kunskaper om olika skolkulturer och kunskap om tillvigagangssitt att granska den egna
skolans arbetssociala liv.

Den arbetssociala strukturen ér olika pa skolor och kunskapen om skolkultur bland ldrare
och skolledare dr ganska bristféllig. Néar olika delar av verksamheten skall utvirderas eller
ligesbedomas anvinds ofta elevers och forildrars asikter. Pa Sodervérnskolan i Visby
genomfors varje ar en fordldraenkit pa varterminen i samband med utvecklingssamtalet.
Enkitens syfte dr att utvdrdera skola/fordldrasamarbete. Gotlands kommuns elevenkiit,
Mattbandet'’, i arskurs 8 syftar till att ge elevernas bild av verksamheten pa ons skolor.
Nagon utvirdering i kommunen for att granska skolans arbetssociala liv och val av
forbattringsmetoder i avseende pa ldrare och skolledare forekommer inte.
Liararforbundens anser att granskning av skolans verksambhet, dir alla olika intressenter,
larare, elever, skolledare, annan personal i skolan och fordldrar, skall utformas av dem
sjdlva, gar rakt emot dagens utvirdering av skolans verksamhet.

Forbittrings- och fordndringsarbete 1 skolor kraver en dkta och professionellt utformad
analys av det arbetssociala livet — skolkultur, eftersom det finns olika skolkulturer och
dessa kriver olika strategier for att starta ett utvecklingsarbete.

Utifran ovanstaende stills foljande fraga: Varfor har inte stat och kommun fortroende for

lararnas kompetens att granska den egna verksamheten?

2.7 Litteratur
I samtliga avsnitt i rapporten finns hdanvisningar till den litteratur jag ldst. Jag har anvint
mig dels av ny litteratur och dels utnyttjat redan anvénd litteratur och fordjupat mina

kunskaper eller ldst avsnitt, som jag tidigare inte lagt fokus pa.

"> Mattbandet, http://www.gotland.se/imcms/27107
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Andy Hargreaves bocker Lirarna i det postmoderna samhillet och ldraren i
kunskapssambhdillet har varit en viktig killa for min rapport. Hargreaves bocker uppfattar
jag som grundbocker, eftersom de handlar om olika aspekter inom ldraryrket.

Tom Tiller och Gunnar Berg var inspirerande foreldsare under utbildningen och att ldsa
deras bocker och artiklar de skrivit var darfor ett givet val.

Litteraturtips har dven hamtats fran skrifter utgivna av Lararforbundet och Lararnas

Riksforbund, eftersom dessa dokument behandlade delar av min problemstéllning.
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3. AKTIONSFORSKNING/AKTIONSLARANDE OCH METODER

Aktionsldrande och aktionsforskning dr tva begrepp, som ar besldktade med varandra. Den
gemensamma namnaren &r sjilva tillvigagangssitt, som innebdr att man inleder en aktion
som man observerar och reflekterar kring, for att sedan initiera en ny aktion. En skillnad
ar vem eller vilka som utfor aktionen.

I detta avsnitt beskrivs aktionsforskning, aktionslidrande, rollen som aktionsforskare,

forskningsetiska spelregler och olika metoder, som jag anvint under min aktion.

3.1 Vad éar aktionsforskning?
Aktionsforskning handlar om att utveckla och fordndra en verksamhet men ocksa om att
skaffa sig kunskap om hur denna fordndring gar till och vad som sker under arbetets gang.
Centrala moment i aktionsforskning ar att som praktiker stilla fragor till praktiken,
iscensitta en handling, f6lja processen och reflektera 6ver vad som dir sker. Det blir alltsa
en relation mellan a ena sidan handlandet och a andra sidan forstaelsen av vad som sker.
Genom denna relation blir praktikern delaktig i skeendet och kan darmed astadkomma en
bittre forstaelse att agera utifran. (Ronnerman, 2004)
Aktionsforskning bygger pa att forskarna deltar i den verksamhet som studeras. Manga
ganger 4r aktionsforskaren inriktad pa att uppticka eller avlagsna brister inom sociala
system. Forskarna deltar i bade planering, genomférande samt utvirdering av atgédrderna.
Detta innebdr att forskarrollen dr mycket krdvande. Dessutom ifragasitts ibland forskarens
objektivitet och distans till materialet de skall utvirdera.
For att en forandring eller aktivitet skall kunna benimnas som aktionsforskning krivs det
systematisk dokumentation och att vi reflekterar 6ver dokumentationen. Bjérndahl (2004)
beskriver tre viktiga krav, som aktionsforskaren maste uppfylla for att kunna genomfora
aktionsforskning.

¢ Ha kidnnedom om organisationen dér forskningen bedrivs till exempel konflikter

eller att forskningen kinns hotande for nagra av deltagarna.

¢ Ha god kidnnedom om aktionsforskningsprojektet. Konsekvenser och legitimitet.

® Ha god kénnedom om deltagarns reaktionsmonster och sin egen sjdlvkdannedom.
Det &r svart att inte uttrycka virderingar — exempelvis i forhallande till hur en god
organisation fungerar och vilka slags behov enskilda individer har (Moldaschl & Bronder
2002). Att forskaren skulle klara av att undga att uttrycka vérderingar i aktionsforskning
ar omdjligt, eftersom viarderingar ingar som ett grundldggande element i den

spiralformade utvecklingsprocessen.
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Jean McNiff (2002) anser att aktionsforskning bor ha en egen status, eftersom det inte gar
att jamfora med vanlig forskning. Det &r ett fordndringsarbete dir teori och praktik dr
samma sak fast fran olika riktningar. Aktionsforskning bygger pa att ldra sig om sitt eget
yrke och det cykliska arbetet som Lewin introducerade. Det cykliska arbetet innebir
planering, aktion, observation och reflektion. Forskningen bestar av fragor och
fragestillningar, som organiseras, for att fa nya fragor att utga ifran. Med sékerhet kan
man pasta en sanning om aktionsforskning och det &r att man dr osdker pa svaret som
framkommer verkligen ar svaret (McNiff, 2002).

Aktionsforskning dr en firskvara, eftersom de fragor, observationer och reflektioner dr hér
och nu, iakttagelser som inte gar i repris. En av podngerna med aktionsforskningen dr att

det dr en utveckling av minskliga méten, dédr kunskap fods och ger ny kunskap.

3.2 Vad éir aktionslidrande?
Aktion betyder aktiv handling och det representerar aktionslidrandet, genom att exempelvis
en verksam pedagog gor en konkret fordndring 1 sitt arbetssétt och dokumenterar och
analyserar vilken betydelse det far, t.ex. pedagogens arbetsbelastning.
Tom Tiller vid Tromso6 Universitet i Norge anser att aktionsldrande &r det centrala
begreppet och att ldrare kan vara forskande 1 sitt yrke, men blir till fo6ljd av det inte en
forskare.
Revans hivdar, som Tiller (1999) hianvisar till, att den logiska grunden for aktionsldrande
ar fyra basaktiviteter:

e att anvdnda en vetenskaplig metod

e att soka efter fornuftiga beslut

e att utbyta goda rad och konstruktiv kritik

e att ldra sig nya handlingssétt
Den egna utvecklingsaspekten dr central och man stérks inte tillrackligt av att se sina egna
fotavtryck, utan man utvecklar sig sjilv i motet med andra minniskor och med stod av

andra.

”Robinson Crusoe fick fart pa sitt aktionsldrande forst ndr han sett avtrycken av fredag i

sanden” (Tiller, 1999).
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Reflektionen &r central i aktionsldrandeprocessen och dr det viktiga ledet mellan det vi
gjort tidigare och den framtida handlingen. En systematisk reflektion 6ver den dagliga
verksamheten sker 1 loggboksform och beskriver hiandelseforlopp och aktiviteter, samt

reflektioner dver sin egen och andras vardag.

” Aktionslidrande handlar om att forsta det man upplever, forsta sig sjdlv och fa upp
ogonen for det som befinner sig pa djupet. Det handlar om att utmana sig sjdlv pa ett

grundliggande sdtt.” (Tiller, 1999)

Nodvindiga ingredienser i1 aktionslidrandet dr att perspektiv méts och bryts, for utan
utmaningar blir det inte mycket ldrande.

Aktionsldrande dr en kontinuerlig ldrande- och reflektionsprocess, som man tillsammans
med kollegor arbetar for att fa till stand en forindring. Det handlar om att forsta
upplevelser och att utmana sig sjdlv genom diskussion och reflektion kring erfarenheter
tillsammans med kollegor. Styrkan 1 aktionsldrande &r att personalen blir medveten om
och kan nyttja den kunskap som finns inom organisationen. Larande sker genom att
nytolka tidigare erfarenheter. Inom aktionsldrande anvinder man sig av vetenskaplig
metod, soker efter fornuftiga beslut, utbyter goda rad och konstruktiv kritik och ldr sig nya
tillvigagangssitt. Aktionsldrandet hjdlper ménniskor att bli aktorer, sa de kan fordandra

verksamheten till det battre (Tiller, 1999).

3.3 Likheter och skillnader mellan aktionsforskning och aktionslirande.
Aktionsldrande och aktionsforskning dr tva begrepp, som ir likartade med varandra.
Forfarandet dr den gemensamma namnaren, som innebir att man inleder en aktion som
man observerar och reflekterar kring, for att sedan initiera en ny aktion.

Enligt Karin Ronnerman tar aktionsforskningen sin borjan i praktikerns fragor och under
utvecklingsarbetet sker ett samarbete mellan praktiker och forskare (Ronnerman, 1998).
Forskarna deltar i den verksamhet som skall studeras och de &r inriktade pa att uppticka
eller avldgsna brister inom sociala system. Forskarna deltar i planering, genomforande
samt utvirdering av atgirderna. Aktionsforskning ér det som forskare bedriver vid
hogskolor och universitet.

Tom Tiller anser att aktionsforskning utgér fran en enhetlig forskningsplan av konstruktiv

karaktir och forskaren deltar aktivt i atgarder som forandrar det filt som studeras. Tillers
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triffande beskrivning av aktionsforskning dr “den efterhingsna bromsen som surrar runt
pa filtet” (Tiller, 1999).

Forenklat kan begreppet aktionsldrande enligt Ronnerman anvéndas for ldarare som
bedriver utvecklingsarbete i sin egen verksamhet, inkluderat forskningens olika steg.
Begreppet kan dven anvindas for att beteckna en forskningsmetod dér forskare och ldrare
samarbetar om en fordandring av befintlig praktik.

Tom Tiller viljer att bendmna aktionsldarande som aktionsforskningens lillebror.
Aktionsldrande dr en mer omgaende och direkt version av erfarenhetsldrande. Tiller anser
vidare att aktorerna i aktionsforskning kan vara forskande ldrare i sitt yrke, men de dr inga
forskare. Aktionslirande dr ddrmed den forskande ldrarens aktivitet (Tiller; 1999).

I skolvirlden handlar aktionsldrande om det som lidrare och skolledare gor i vardagen
medan aktionsforskning star for det forskare gor da de forskar tillsammans med aktorerna
i skolan. Begreppen kan placeras inom den konstruktiva pedagogiken och har manga
beréringspunkter annat tonvikten pa grundlighet och systematik. Resultaten skall komma
praktikerna till godo, vilket kriver att praktiken synliggors och stodet att handla forbittras.
Utifran resonemanget ovan anser jag att begreppet aktionsldrande ir bttre lampat for att
beskriva det fordndringsarbete som sker inom skolan, utan en deltagande forskare.

Begreppet aktionsforskning beskriver det arbete som sker tillsammans med en forskare.

3.4 Aktionsforskarrollen
Inom aktionsforskningen medfor forskarrollen ett ansvar for att sprida kunskapen vidare,
som man kommit fram till under aktionen.
Faktorer som paverkar forskarrollen dr den egna sociala bakgrunden, forkunskaper med
hénsyn till bakgrund, tidigare erfarenheter, de egna handlingsmonstren, kon och alder,
vilken metod man véljer och val av killor med hinsyn till bakgrund. Aktionsforskaren tar
en aktiv roll i sjdlva forandringsprocessen, samtidigt som hon/han stéller fragor, samlar in
och analyserar information.
I en artikel av Bjorndal reklesivitet omkring aksjonsforskerens pavirkning (red.Tiller,
2004) hinvisas till Junkers idealtypiska klassiska indelning av forskarrollen:

¢ den rena observatdren — ingen kontakt med det observerade

¢ den deltagande observatoren — observerande, tex. aktionsforskarens iakttagande av

en klassrumsinteraktion, som ett led i ett aktionsforskningsprojekt
e den observerande deltagaren — forskaren bade observerar och skapar relationer

med informanterna
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¢ den fullstindige deltagaren — forskaren har en egen roll i det observerade
Indelningen baseras huvudsakligen pa skillnaden mellan vilken nérhet forskaren
involverar sig med informanterna, samt ifall forskningsrollen ir sluten eller 6ppen
Enligt Bjorndal &r ldrare som forskar i sitt eget arbete den fullstindige deltagaren,
eftersom man sjéalv befinner sig mitt i handelseforloppet.
Aktionsforskarrollen kdnnetecknas av néarhet, 6ppenhet och fordandring, vilket innebér att
“missfargning” kan vara mer betydande dn i annan samhéllsvetenskaplig forskning. Det
betyder inte att aktionsforskningen dr ovetenskaplig (Bjorndal, 2004).
Nér man skall genomfora en aktion krédvs det att man har legitimitet, det vill sdga att man
ar berittigad att inneha den stdllning man har. Nir utvecklingsprocessen startar utifran ett
nerifran upplevt behov ir det personalen som ger denna befogenhet.
Min legitimitet grundldggs utifran fyra faktorer. Utbildningen i aktionsldrande har givit
mig kunskap om skolutveckling utifran ett aktorsperspektiv och jag har fatt redskap att
anvinda vid forindringsarbete med utgangspunkt i pedagogens egen praxis. Jag har under
manga ar som pedagog upparbetat en viss position pa Soderviarnskolan. Rektor har
godkint och indirekt givit mig uppdraget att starta utvecklingsarbetet och det ger mig
maktlegitimitet.
Resonemangen i de senaste avsnitten fortydligar att min egen forskarroll dr den
dokumenterande praktikern, eftersom min aktion befinner sig inom ramen for
aktionsldrande, trots att min aktion presenteras i form av en forskningsrapport, knuten till

Tromso Universitet.

3.5 Etiska spelregler

Den etniska dimensionen i ett partnerskap dr mycket viktig, eftersom ett sadant samarbete
kréver att man litar pa varandra och att alla deltar utifran sina forutséttningar. For att ett
partnerskap skall fungera maste samarbetet priglas av émsesidighet och att
omsesidigheten skall reglera partnerskapet.

Spelregler for samarbetet bor séttas upp och diskuteras innan arbetet paborjas och

upprepas manga ganger under tiden. Tom Tiller anser foljande:

”Den bdsta garantin for goda arbetsrelationer dr emellertid konkret handling. Det dr i

handling som ord visas och bekrdftas” (Tiller, 1999).
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Att forska innebir dven forpliktelser till deltagarna i forskningsomradet och hur de som
berdrs av forskningen skall skyddas. Inom den utbildningsvetenskapliga forskningen finns
det forskningsetiska regelverk. Det finns fyra krav som géller individskyddet, vilket dr det
mest aktuella att ta hiansyn till i mitt projekt: information, samtycke, konfidentialitet och
nyttjande (Stensmo, 2002).

Jag presenterade projektet for mina kollegor och informerade om vad aktionen skulle
handla om och min 6nskan att de skulle delta. Information om samtycke gavs muntligt.
Mina kollegor besvarade min intervjumanual och har darmed givit mig tillatelse att citera
deras asikter och reflektioner. Total konfidentialitet &r svar att uppna i mitt fall, eftersom
projektet har bedrivits med ett begriansat antal kollegor, som har givna roller pa skolan.
Nyttjande betyder hur insamlad data anvinds och for min del innebar det tva skilda
aspekter. Det interna nyttjandet var och kommer att vara omfattande, eftersom kunskapen
vi kommit fram till anvinds for att forbittra var egen arbetssituation. Det externa
nyttjandet kommer med all sannolikhet att bli minimal. Visserligen kommer insamlad data
att inga i min rapport, men spridningen och nyttjandet av densamma lér bli mycket

begréinsad.

Sammanfattning

Aktionsforskning anses fortfarande av vissa forskare i den samhéllsvetenskapliga virlden
vara en metod mer dn en vetenskaplig teori. Kritiken &r att aktionsforskning i princip inte
kan vara en vetenskap, eftersom man ingriper och fordndrar det man studerar. Den norske
sociologen Rangvald Kallenberg (1992, Tiller, 1999) anser att aktionsforskning ir en
forskningsstrategi och inte en vetenskaplig teori, eftersom den inte innehaller f6ljande
fackomraden, namligen vetenskap, studium, formedling, profession och sjélvstyrning.

Fackomraden anses vara forskningsomraden.

3.6 Metoder

Metod betydde ursprungligen vigen till malet. For att man skall kunna finna malet eller
visa nagon annan végen till malet, behdver man veta vad malet dr (Kvale 1997).

En metod ir alltsa ett redskap, ett sitt att 16sa problem och komma fram till ny kunskap.
Allt som kan medverka till att uppna dessa mal &r en metod. Alla metoder ér inte lika
héllbara och tal inte en kritisk provning lika bra.

For att man skall kunna anvédnda en metod i ett samhéllsvetenskapligt forsknings- och

utvecklingsarbete maste vissa grundkrav uppfyllas. Det maste finnas en 6verensstimmelse
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med den verklighet som undersoks, man maste gora ett systematiskt urval av
informationen och man skall kunna utnyttja den pa bista sitt. Resultaten skall presenteras
pa sadant sitt att andra kan kontrollera, granska hallbarheten, mojliggora kunskap och
medvetenhet om de samhilleliga forhallanden man star infor. De skall kunna leda till ett
fortsatt forsknings- och utvecklingsarbete och till 6kad forstaelse (Hellevik,1980):

Vad undersokningen skall fokusera pa avgor valet av metod, med andra ord vilken
fragestillning och vilken information som efterfragas. Mina val av metoder beskrivs i

kommande avsnitt.

3.6.1 Samtalet som redskap

Jag har valt att utnyttja ett interaktionsverktyg, ndmligen samtalet. Samtalet &dr en
vetenskaplig metod utifran ett interaktionsperspektiv och jag strivar emot &r interaktion,
med andra ord samarbete. Det dr den naturliga metoden att fa svar pa mina fragor,
eftersom aktionens aktorer bestar av ett begréinsat antal personer

Forskningsintervjun dr en specifik form av samtal och Kvale (1997) skiljer pa tre olika
bruk av samtal:

En del av vardagens samspel, spontana samtal, som normalt riktar uppmirksamheten pa
samtalsdmnet samtidigt som syfte och struktur betyder mindre. Intréffar nagot slags
avbrott kan det ske en 6vergang fran en spontan niva till en metaniva (I6ser problem och
reflekterar Gver sitt eget tinkande). Till exempel kan det hinda att en av deltagarna fragar:
”Varfor fragar du om det?”

Den professionella intervjun tillimpas i olika former, sasom rittslig utfragning,
anstillningsintervju, terapeutisk intervju eller forskningsintervju. De har alla sédrskilda
syften, strukturer och systematiska fragetekniker. En metodologisk medvetenhet om
frageformer, fokusering pa det dynamiska samspel som utvecklas och en kritisk
uppmirksamhet pa det som sdgs. Maktsymmetri rader och det 4 ofta fragan om en ensidig
utfragning fran den professionelles sida.

I en filosofisk diskurs (framstéllning som bygger pa en foljd av utsagor) befinner sig
parterna pa jamstilld niva, ifragasitter logiken i varandras fragor och svar och funderar
over kunskapens sanna natur. Det finns en gemensam forpliktelse fran deltagarna att soka
sanning, till exempel Platons filosofiska dialog om kérlek.

Kunskaperna, som skapas i de olika typerna av samtal skiljer sig at: logisk begreppslig

kunskap, emotionell (kdnslomissig) kunskap och empirisk kunskap om vardagsvirlden.
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3.6.2 Intervjun

Intervjun 1 olika former som forskningsmetod frimsta motiv dr att samtalet 4r en

grundldggande form for ménskligt samspel och ett gammalt sitt att forvédrva kunskap.

Genom samtal lar vi kidnna andra méanniskor och den virld de lever i (Kvales, 1997).

Intervjun som forskningsmetod bygger pa det vardagliga samtalet och ir ett professionellt

samtal, vilket innebér att det inte dr nagot 6msesidigt samspel mellan tva likstdllda parter.

Intervjusamtalets starka sida dr att den kan ta fasta pa ett stort antal olika personers

uppfattningar om ett &mne och ge en bild av en varierande och diskutabel ménsklig vérld.

Metoden ger inte bara kvalitativa texter istéllet for kvantitativ data, utan aterger alternativa

forestédllningar om vad som skall vara @mne for samhéllsvetenskaplig forskning.

Det finns for fa standardregler och metodologiska 6verenskommelser inom det kvalitativa

forskarsamhillet. Detta innebdr att det krdvs stor skicklighet hos intervjuaren, som maste

ha kunskap om dmnet, kdnna till olika metodologiska alternativ och vara insatt i de
problem som &r forenade med att skapa kunskap genom samtal.

Det finns metodologiska problem att gora en intervju, sasom objektivitet och

uppmirksammas dessa kommer man in pa teoretiska fragor — forestéllningar om dmnet

som undersdks och den sociala vérldens natur.

Det finns manga skiftande forestillningar om objektivitet och enligt Kvale (1997) kan den

kvalitativa intervjun inte objektivt beskrivas som vare sig en objektiv eller subjektiv

metod. Kérnan i intervjun dr den intersubjektiva interaktionen (Kvale 1997).

En intervjuundersokningen bestar av sju stadier enligt Kvale (1997)och ar foljande:

1. Tematisering. Formulera syfte och beskriv dmnet for undersokningen innan
intervjuandet borjar. Varfor och vad klargors innan fragan om hur — metoden — stills.

2. Planering. Planera for alla sju stadierna, beroende pa vilken kunskap som efterstravas
och med hénsyn till de moraliska konsekvenserna av undersokningen.

3. Intervju. Genomf0r intervjuerna enligt en intervjuguide och med ett reflekterande
forhallningssitt till den eftersokta kunskapen och till den mellanminskliga relationen i
intervjusituationen.

4. Utskrift. Forbered intervjumaterialet for analys, vilket vanligen innebér en dverforing
fran talsprak till skriftsprak.

5. Analys. Avgor utifran undersokningens syfte och dmne och pa grundval av

intervjumaterialets karaktér vilka analysmetoder som ir limpliga for intervjuerna.
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6. Verifiering. Faststill intervjuresultatens generaliserbarhet, reliabilitet och validitet.
Reliabilitet hanfor sig till resultatens struktur och validitet till om en
intervjuundersokning undersoker vad som var avsett att undersokas.

7. Rapportering. Rapportera resultaten av undersokningen och de anvidnda metoderna i
en form som motsvarar vetenskapliga kriterier, tar hansyn till de etiska aspekterna av

undersokningen och leder till en ldasbar produkt.

3.6.3 Observation

Vid observationer anvinder jag mina sinnen och genom att titta, lyssna och fraga skapa
jag mig en bild av vad som verkligen sker med undersokningspersonerna. Pa detta sitt kan
vi fa fram det nétverk av handlingar och reaktioner mellan undersokningspersonerna, som
kiannetecknar det sociala system vi undersoker.

Observationen kan utforas pa olika sitt, sasom dppen och dold observation. I en 6ppen
observation vet deltagarna om och har accepterat att vi fungerar som observator, medan i
en dold observation har ingen vetskap om vad som observeras. Anteckningar,
stickordsvis, maste goras hela tiden. Nar dagen ar slut kan vi skriva ut dessa till
fullstdndiga anteckningar. Analysen av informationen av observationer foljer samma plan
som for intervjuundersokningar (Holme & Solvang).

Mina observationer dr mestadels 6ppna, eftersom jag samarbetar och arbetar tillsammans

med mina kollegor. Rent fysiskt befinner vi oss dessutom i samma lokal.

3.6.4 Reflektion och logghokskrivande

Reflektionen &r central i aktionsldrandeprocessen och det viktiga ledet mellan det vi gjort
tidigare och den framtida handlingen.(Tiller, 1999)

I det vardagliga arbetet finns det inte alltid utrymme for reflektion. Det giller att skapa tid
och rum for att kunna reflektera. Var och nér jag reflekterar dr vildigt individuellt. Min
egen reflektionstid kan vara under bilfarden pa vig hem efter en arbetsdag eller under den
dagliga promenaden efter arbetsdagen.

I samarbetet med min kollega i svenska forsoker vi skapa en tid for reflektion tillsammans
efter veckans forsta svensklektion. Dessutom delar vi arbetsrum, sa det blir manga
spontana tillféllen till reflektion.

Den reflekterande kompetensen som idé€ har flera praktiska inslag, anser Tiller och syftar

da pa loggboksskrivande, som beskrivs i nésta avsnitt.
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I loggboken skriver man ner det man gor, hur man &r, vad som sker. Dessa anteckningar
sker 1 kortform och med hjélp av dessa nyckelord kan man sedan skriva ner tankar om vad
vi lért eller tror kan vara dndamalsenligt i framtiden, sa kallade utvidgade loggbocker.

Det ar en styrka att reflektera genom att skriva loggbok, eftersom anteckningarna verkar
dels terapeutiskt och dels kunskapsgenererande.

I loggboken beskriver jag vad som sker i skolan och forsoker halla fokus pa
problemstillningen i min aktion. Anteckningarna i loggboken kan bli vildigt privata och
personliga och da anvinder jag loggboken som en kollega. Jag kan pa detta sitt glidjas at
framgangar, inse misslyckanden, bearbeta och forindra det som sker i mitt arbete.

Mitt loggboksskrivande varierar, men jag aterkommer ofta till mina anteckningar, for att

ta tillvara erfarenheter fran héndelser eller fa styrka att fortsitta mitt arbete.

”Skrivning ger en mental och kognitiv distans till myllret av dagliga erfarenheter.
Skrivning har en pedagogisk filterfunktion. Genom skrivandet silas det fram ur aktorens
synpunkt dr essensen, den viktigaste eller mest kritiska. Monster och vanliga foreteelser i
vardagslivet framtrider genom skrivningen. Vardagens dominerande drag blir tydligare
och tydligheten dr ett viktigt villkor for att man ska kunna ingripa i vardagen i avsikt att

fornya och forbdittra. (Tiller, 1999)

3.6.5 Loggbok i bilder

Att anvinda fotografiet for att dokumentera min vardag har alltid forekommit. Det har
blivit oerhort mycket enklare i och med den digitala tekniken. Jag dokumenterar mitt och
elevernas arbete kontinuerligt och fotograferandet blir en loggbok i bilder. Bildloggboken
aterkommer jag till i slutet av varje vecka och reflekterar 6ver bilderna. Ibland
kompletterar jag med det skrivna ordet i loggboken och i enstaka fall skriver jag ut bilden,

klistrar in den 1 loggboken och skriver ner mina tankar och funderingar.

39



40



4. AKTIONEN

Beskrivningen av min aktion utgar fran den ursprungliga planliggningen som foriandrades,
redogorelse av aktionen, som dr samarbete mellan tva av mina tva kollegor pa
Sodervirnskolan och mig. Mina samarbeten har olika struktur och varierad tidsram och

kommer darfor att beskrivas var for sig.

4.1 Planliggning

Min ursprungliga plan med aktionen var att samarbeta med skolans ldrare i
naturorienterande dmnen och att vi tillsammans skulle utarbeta en dmnesovergripande
lasarsplanering i bild, svenska och naturorienterande d@mnen, dér det fanns naturliga
berdringspunkter.

Efter mitt forsta mote med skolans ldrare i naturorienterande dmnen insag jag att aktionen
skulle bli svarhanterlig. Jag bestimde mig for att begrinsa samarbetet till ldrarna i
naturorienterande dmnen i min arbetsenhet. Dessa ldrare undervisar eleverna i
naturorienterande dmnen i arskurs 8 och 9 och jag undervisar dem i bild och svenska.
Samarbetet mellan ldrarna i naturorienterande @mnen styrs tidsméassigt av skolans no-
schema, som jag kommer att beskriva grundligare, nir jag beskriver
aktionslidrandeprocessen.

En kollega, som undervisar i svenska i en parallellklass i var arbetsenhet och jag
paborjade samtidigt en diskussion om samarbete i svenskundervisningen. Vi bad om
parallellagda lektioner infér kommande ldsar och planlade en gemensam grovplanering
infor ldsaret.

Samarbetet i svenskundervisningen pagar kontinuerligt hela ldsaret, medan samarbetet
med ldrarna i naturorienterande dmnen pagick under vissa perioder.

Under aktionens gang riktades mitt intresse till aktorerna i samarbetet och vad som sker i
dessa moten. Jag valde att fokusera pa ldrarna, eftersom dven jag ingar och kan bidra med

mina iakttagelser, reflektioner etcetera till resultatet av aktionen.

4.2 Aktionslarandeprocessen
Min aktion innehaller samarbete av olika karaktir och dérfor har jag valt att beskriva dem
var for sig. Jag har valt att beskriva de foreteelser under aktionen, som paverkat mig i

hogsta grad och givit mig nya tankar och funderingar.
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4.2.1 Samarbetet i svenskundervisningen
Mitt samarbete i svenskundervisningen utfors, fran terminsstarten i augusti 2007 till maj
manad pa varterminen 2008, tillsammans med en kollega i arbetsenheten, som undervisar
i svenska och franska. Vi undervisar elever i arskurs 8 och vara lektioner i svenska &r
parallellagda, vilket innebir att vi i mojligaste man kan bedriva undervisning tillsammans
i skolans aula, som dr den enda lokal pa Sodervirnskolan, dér 40 elever har tillrackligt
med arbetsutrymme. Dessutom &r aulan forsedd med scen, teknisk utrustning, etcetera
som kan skapa gynnsammare forutsittningar for undervisning av olika karaktir.
I planldggningsfasen, som paborjades redan i slutet av varterminen 2007, diskuterade min
kollega och jag i stora drag vilket innehall undervisningen skulle ha for kommande lasar.
Diskussioner fordes @ven 6ver mitt planerade samarbete med min klass ldrare i
naturorienterande dmnen och vilka eventuella konsekvenser detta kunde fa for vart
samarbete. Skulle 4ven min kollegas klass kunna fa ett samarbete med deras ldrare i
naturorienterande dmnen under samma period, som min klass hade det? Under denna
diskussion insag vi att det fanns hinder, som var svarare att 16sa, nimligen kommande
lasars no-schema.
Vi diskuterade dven pedagogiska fragor som rorde eleverna. Vilka for- och nackdelar
skulle vart kommande samarbete innebédra? Hur skulle eleverna reagera dver samarbetet?
Skulle elever med sirskilda behov och lés- och skrivsvarigheter opponera sig? Skulle
fordldrarna ha invandningar 6ver samarbetet?
Fragorna var manga, men de kéndes inte som nagot hinder for samarbetet, utan snarare
som en utmaning, eftersom vi var entusiastiska infor det kommande samarbetet. Under
vart sista planeringsméte innan sommarlovet uttryckte min kollega foljande:

”Det kdnns tryggt att fa chansen att samarbeta med dig.”
Jag replikerade, att jag hade samma kinsla och verkligen sag fram emot detta kommande
samarbetet. Ddremot diskuterade vi inte eventuella konflikter, som kunde uppsta mellan
oss och hur vi skulle hantera dessa. Varfor fanns inte det pa agendan?
Genomforandefasen borjade med en diskussion om upplidgget for terminens arbetsomrade
i svenska, samt en grovplanering av dessa omraden,. Vi patalade dven mitt samarbete med
min klass ldrare i naturorienterande dmnen och insag att min kollegas klass inte kunde ha
nagot samarbete i naturorienterande d&mnen under samma period, eftersom det inte
fungerade med klassens no-schema (bilaga 1). Dérefter fordelade vi arbetsuppgifterna for

det forsta arbetsomradet i svenska emellan oss i grova drag.
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Sedan diskuterade vi hur informationen till elever och foréldrar skulle framforas. Vi
beslutade att informera eleverna om det kommande samarbetet mellan oss klassvis under
deras forsta svensklektion och under nastkommande lektion skulle bada klasserna
tillsammans fa ytterligare information av oss i aulan.

Presentationen i aulan hade vi inte detaljplanerat, eftersom informationen “enbart”
handlade om vart samarbete. Eleverna kidnde varandra sedan tidigare, eftersom de ingar i
skolans arbetsenhet 2 och under arskurs 7 hade idrott tillsammans, samt temaférmiddagar
med arskursdvergripande grupper. Efter presentationen om vart samarbete och vad det
skulle innebdra for eleverna, analyserade vi vart framforande och insag att vi hade
kompletterat varandra under hela lektionen. Vilken hérlig start pa samarbetet!
Informationen till fordldrarna beslutade vi att formedla via e-post. Vi valde att inte forfatta
en gemensam text, utan vi fick fria hinder att formedla budskapet till klassernas fordldrar.
Varfor tog vi detta beslut? Berodde beslutet pa tidsbrist, eller andra faktorer?

Det forsta arbetsomradet, ungdomsklassiker, detaljplanerades, vilket innebar att vi hade
forutbestimda arbetsuppgifter, nir det gillde for- och efterarbete, samt vart agerande
under lektionsgenomgangar. I klassrumssituationen svarade vi eleverna spontant och
hjdlpte dem i tur och ordning, oavsett vilken klass de tillhorde. Daremot bad eleverna
oftast om hjélp av ”sin” ldrare. Varfor valde eleverna forst och frimst ”sin” ldrare?

Vi foljde var planering, men efter nagra veckor upptickte jag, att vi inte var lika strikta i
vart agerande under lektionsgenomgangarna. Vi inflickade kommentarer, nir vi tyckte att
det fanns anledning och ingen av oss reagerade pa detta, utan fortsatte, som ingenting
hade hint. Vi analyserade inte vart agerande under denna period, utan fokuserade mera pa
att analysera elevernas agerande och upplidgget av arbetsomradet. Varfor valde vi denna
fokus?

Vart uppldgg av arbetsomradet, ungdomsklassiker, fungerade vildigt bra. Vi reflekterade
och diskuterade efter varje lektion, samt utférde justeringar i var planering, niar behov
uppstod. I slutet av arbetsomradet diskuterade och analyserade vi vart eget agerande, att vi
tog egna initiativ utdver det planerade och hur vi kompletterade varandra i undervisningen
och klassrumsituationen néar behov uppkom. Varfor valde vi att ta egna initiativ? Varfor
reagerade ingen av oss? Analysen av vart agerande kommer att beskrivas i rapportens
slutskede.

En tidig iakttagelse under vart samarbete var att eleverna verkade acceptera samarbetet

och arbetsrutinerna férvanansvirt snabbt och efter nagra veckor grupperade de sig inte
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klassvis, utan klassoverstigande grupper uppstod. Paverkas eleverna av utvecklingen i vart
samarbete?

Nagon vecka innan hostlovet i oktober inser jag, att eleverna inte kommer att hinna
slutfora arbetsomradet ungdomsklassiker innan hostlovet, pa grund av bland annat
schemabrytande aktiviteter. Detta kommer att paverka det tidigare planerade samarbetet
mellan min klass och deras ldrare i naturorienterande amnen, som skall paborjas efter
hostlovet.

Jag patalar min iakttagelse for min kollega och vi diskuterar hur vi skall ga vidare. Vart
samarbete i svenska kan aterupptas, ndar min klass har genomfort det planerade samarbetet
om arbetsomradet sex och samlevnad mellan bild, svenska och naturorienterande dmnen.
Att ateruppta arbetsomradet ungdomsklassiker efter det planerade samarbetet i
naturorienterande dmnen kommer inte att fungera. Vad skall vi gora?

Jag beslutar, att jag skall ta kontakt med var kollega i naturorienterande &mnen och fraga
om det gar att gora en fordndring i min klass no-schema. Pa min forfragan far jag ett
nekande svar, eftersom det skulle innebira merarbete for honom. Han foreslar en annan
16sning, som kommer att paverka samarbetet i svenska. Jag diskuterar problemet med min
kollega i svenska och vi kommer fram till, att jag skall tillfraga eleverna om deras asikt
under nésta bildlektion. Eleverna och jag diskuterar problemet under lektionen och fattar
beslutet att inte ha ndgot samarbete. Detta avgorande ger mig nya kunskaper om
minskliga moten och troghet i den schematekniska organisationen, som beskrivs i resultat
av aktionsldarandeprocessen.

Under denna period uppticker jag, att min kollega i svenska &r oerhort flexibel och
forsoker alltid komma med ténkbara 16sningar. Vi stodjer varandra, ndr problem uppstar
och det &r hérligt att ha nagon som lyssnar, nir jag kidnner mig frustrerad 6ver det
planerade samarbetet.

Arbetsomradet klassiker slutfordes och nista arbetsomrade planerades, paborjades och
avslutades innan hostterminen ar till 4nda. Under denna period utvecklas vart samarbete
ytterligare, eftersom vi diskuterar och patalar aktiviteter, som pagar i
klassrumssituationen. Utifran dessa iakttagelser planerar vi kommande lektioners
genomgangar och arbete. Ibland inf6r vi en liten grupp av elever, som far extra hjilp av
t.ex. mig under nagra lektioner, medan min kollega undervisar den storre gruppen. Vem
av oss, som utfor vad beror pa vilka elever som skall fa extra hjilp. Det finns elever med

sdrskilda behov i bada klasserna och de &r enbart trygga med sin respektive ldrare.
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I slutet av terminen fick eleverna besvara en enkit angaende terminens
svenskundervisning och samarbetet mellan klasserna och deras ldrare. Min kollega och jag
diskuterade givetvis terminens arbete och vart samarbete. Vi kénde oss trygga med
varandra och ansag att samarbetet kunde utvecklas ytterligare. En summering av elevernas
enkétsvar och en utvérdering av terminens samarbete i svenska mellan min kollega och
mig kommer att beskrivas i resultat av aktionsldrandeprocessen.

Vi fortsdtter vart samarbete under varterminen, eftersom vi upplevde att det var
utvecklande och eleverna ansag att det fungerade bra, enligt utvirderingen.

Min kollega och jag hade beslutat att terminens forsta arbetsomrade skulle handla om
betyg och bedomning i svenska, sa att vi kunde diskutera deras forsta betyg i svenska pa
hogstadiet tillsammans. Vi paborjade diskussionen mellan oss ldrare och eleverna, for att
sedan Overga till ett enskilt samtal mellan elev och respektive ldrare. Min kollega och jag
diskuterade livligt med varandra under denna period om resonemangen och resultaten av
samtalen. Hur skulle vi arbeta vidare med betyg och bedomning? Nodvéndighet och
sjalvklarhet av att radfraga varandra angaende betyg och bedomning kéndes naturligt efter
dessa diskussioner. I slutet av detta arbetsomrade uppkommer en situation, som vi bada
véntat pa. Tva elever var missn6jda och hade svart att ta till sig konstruktiv kritik. Vi
beslutade att de berorda eleverna fick ett nytt enskilt samtal, ddr min kollega och jag
tillsammans samtalade med eleven om bedomningen och betyget. Dessa samtal ledde till
att de bada eleverna accepterade och forstod betydelsen av bedomningen for deras
terminsbetyg i svenska, eftersom de fick ytterligare en forklaring utav bedomningen. Vi
forklarade for eleverna, att vi brukade radfraga varandra, nir vi bedomde t.ex. elevtexter
som vi kiinde oss osidkra pa. Agerandet i klassrumssituationen ingar dessutom i
bedomningen och genom vart samarbete var vi tva som observerade elevernas arbete.

Nir vi bedomde eleverna under hostterminen hade vi gjorde det var for sig, men efter
samtalen ovan, bestdmde vi, att vi skulle ha en gemensam bedomning av arbetet 1
klassrumssitationen och alltid radfraga varandra, nir tveksamheter uppstod. Det anses inte
vara O-professionellt att radfraga kollegor angaende betyg och bedémning pa
Sodervirnskolan, men ldrarnas tidsfaktor spelar en stor roll.

Nistkommande arbetsomrade skriva diskuterade vi grundligt utifran ett av malen i
svenska och bestimde att uppgifterna skulle vara elevanpassade, for att ge eleverna

mojlighet att forena "nytta med noje”. En av uppgifterna blev att skapa en egen cv",

' CV forkortning av Curriculum Vitae, som ir en sammanstillning av kunskaper, erfarenheter och firdigheter.
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eftersom eleverna om nigra veckor skulle pid PRAO' i en vecka och att det snart var dags
att soka sommarjobb. Att underhalla en CV blir en arbetsuppgift, som skall pa- och fortga
standigt fram till skolavslutningen i arskurs 9. Den skrivna texten for eleverna far ett
storre virde, nir texten har en mottagare och inte enbart dr en skolprodukt. Det dr en
insikt, som min kollega och jag har tillsammans, efter manga ars erfarenheter av
undervisning 1 svenska.

Efter introduktionen av arbetsomradet skriva, som skulle paga i ett antal veckor, hinder
nagot, som sitter vart samarbete pa prov. Min kollegas barn blir sjuk och efter gemensamt
beslut valde vi att inte ha nagon vikarie, eftersom vi insag, att det skulle ta mycket kraft
och tid att introducera en vikarie om planering och samarbetet. Jag skall alltsa undervisa
40 elever under ett antal lektioner. Hur skall det fungera?

Det var med spénd forvintan och méanga fragor, som jag gick till lektionen i aulan. Skulle
det fungera att undervisa 40 elever samtidigt? Skulle de ta tillféllet i akt och snacka bort
lektionstid? Skulle jag hinna med att hjédlpa de svagpresterande eleverna?

Jag inledde lektionen med att beritta, att min kollegas barn var sjuk och att det var jag
ensam, som skulle ha undervisningen den kommande veckan. Dessutom forklarade jag
varfor det inte fanns nagon vikarie for min kollega och papekade dessutom att jag sedan
tidigare visste att eleverna inte gillade vikarier. Jag patalade, att min kollega och jag,
visste att de kunde ta ansvar och acceptera den tillfdlliga undervisningssituationen.
Lektionerna under veckan forflot forvanansvart smartfritt och mina farhagor infriades inte,
men att hinna med och hjélpa de svagpresterande eleverna var svart, men inte
ogenomforbart. Min kollega och jag hade kontakt via telefonsamtal och e-post, for att
informera varandra om arbetet, samt diskutera eventuella dndringar i planeringen.

Mina funderingar under denna vecka handlade om trygghet och tillit, som jag kommer att
belysa utforligare i resultat av aktionslarandeprocessen.

Det blev inte nagon tillfillig undervisningssituation pa grund av att min kollega och hela
hennes familj var sjuk i omgangar i flera veckor. Jag undervisade 40 elever ensam under
dessa veckor och endast under nagra fa lektionspass kénde jag mig frustrerad, nér jag
pendlade mellan skolans tva datasalar. Da var jag “’slutkord och tom i huvudet” efter
lektionen, men samtidigt kéinde jag mig stolt och belaten, med vad jag hade astadkommit
tillsammans med eleverna. Gynnsamt nog hade jag planeringstid efter tva av lektionerna

varje vecka. Min kollega fick kontinuerlig information om hur arbetet fortskred och mina

!> PRAO praktisk arbetslivsorientering, som innebir att svenska elever i frimst skolar 5 till 9 tillbringar en eller
nagra veckor pa en arbetsplats
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funderingar 6ver mitt eget agerande och arbetssituation. Kontakten via e-post var
vérdefull for oss bada under denna period, eftersom det skrivna ordet bestar och man kan
ga tillbaka och uppdatera sig igen vid behov.

Att undervisa 40 elever samtidigt fungerar under en begrinsad tid, om man har de ritta
forutsittningarna. Vilka dr de ritta forutséttningarna? Vilka forutsittningar kravs, for att
det skall fungera tillfredstéllande? Varfor fungerade det sa bra? Pa vilket sétt fungerade
det bra? Vad krivs av mig, som pedagog? Fragorna blev manga under den har tiden och i
diskussionsavsnittet kommer jag att beskriva mina tankar och funderingar utforligare.
Nir min kollega aterkommer efter flera veckors franvaro uttrycker hon frustration 6ver sin
undervisning i franska och patalar att hon har ganska god kunskap om undervisningen i
svenska. Aven vikarierna i franska har givit henne kontinuerlig information. Varfor
upplevs min information annorlunda?

Vi samtalar mycket om veckorna som varit och analyserar varfor det fungerade som det
gjorde, innan vi ger oss in i nya planeringar och diskussioner om kommande
arbetsomraden. Vi blir mer och mer samspelta, men diskuterar inte detta med varandra.
Det 61l sig naturligt att inflika med en kommentar under pagaende genomgang eller
diskussion med en elev eller att ingripa vid en eventuell konflikt.

Det sista arbetsomradet for terminen var sprakriktighet och den skulle avslutas med en
dramadvning om olika sprakbruk i elevernas vardag. Min kollega och jag diskuterade och
planerade den tidnkta dramadvningen och gruppernas sammanséttning under ett flertal
tillfallen under arbetsomradets gang, eftersom vi hade ett gemensamt mal, att alla elever
skulle vaga inta scenen.

Eleverna var entusiastiska infor uppgiften och paborjade genast hur deras uppléigg skulle
utformas. Vi valde att inte stora elevernas diskussioner, utan observerade endast” deras
arbete i grupperna och diskuterade vad som skedde och vilka atgérder, som maste vidtas
till nésta lektion, eller som min kollega uttryckte det:

” Eftersom vi tillsammans har fyra dgon dr det ocksa ldittare att snappa upp vad som
behovs jobbas mer med i gruppen.”

Under var observation insag vi, att det var en grupp, som hade lite problem att komma
dverens om hur de skulle utféra dramatiseringen. Berodde detta pa
gruppsammansittningen, valet av ledare i gruppen eller var det vart val av uppgift till
gruppen? Vi insag, att vi inte kunde fordndra nagot i dagsliget, utan invinta vad som

skulle ske framover.
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Nir det var dags att inta scenen, var ovanndmnda grupp inte klara med sina forberedelser,
men vi valde att 1ata 6vriga spela upp sina dramatiseringar. Detta gemensamma beslut tas
utan att ett enda ord blev sagt. Vi tittade enbart pa varandra och bekriftade vad vi tyckte.
Det var en overraskande upptickt, men efter att ha analyserat den senaste tidens samarbete
med min kollega insag jag att detta ”’spel” hade forekommit under en ldngre tid, men
ingen av oss har haft en tanke pa detta. Infor det sista lektionspasset av arbetsomradet
diskuterade vi eventuella scenarier om gruppen som inte var klar med sina forberedelser.
Vi tog ett gemensamt beslut om att ge dem ytterligare nagra minuter att trdna pa sin
dramatisering och sedan skulle de spela upp den. Vi lade fram vart forslag till eleverna
och vintade pa en reaktion, men den uteblev. Min kollega och jag tittade pa varandra och
log. Den tilltidnkta ledaren samlade ihop gruppen och gick till ett angriansande klassrum.
Gruppen utforde sin dramatisering efter tio minuters dvning och vart mal att alla elever
skulle inta scenen uppfylldes. Vi beromde givetvis eleverna for deras insats och under den
muntliga utvarderingen av arbetsomradet framkom det onskemal fran flertalet elever att de
ville dramatisera fler ganger och i andra gruppkonstellationer. Har samarbetet mellan min
kollega och mig nagon betydelse for deras agerande i klassrummet? Pa vilket sitt har vi
pedagoger givit eleverna tryggheten att vaga framfora sina asikter i en relativt stor grupp,
dramatisera och sa vidare?

I det hir skedet insag jag verkligen vikten av minskliga méten och vad de for med sig,
sasom sjdlvutveckling, oavsett om du &r elev eller pedagog.

Aktionsforskning ir ett sjalvutvecklande sitt att arbeta pa dir man som individ tar ansvar
for sin egen utveckling och utbildning (Jean McNiff 2002).

Jag anser, att ovanstaende resonemang dven kan appliceras pa elever, eftersom de tog

ansvar for sin egen utveckling och utbildning, nér de utforde sina dramatiseringar.

4.2.2 Amnesovergripande samarbete

Det dmnesOvergripande samarbetet genomfordes med en kollega 1 naturorienterande
amnen i min arbetsenhet och med elever under deras nionde ldsar pa hogstadiet.
Samarbetet sker endast under ett arbetsomrade i naturorienterande Zmnen under nagra
veckor i slutet av varterminen. Eleverna hade jag undervisat i bild och svenska sedan
arskurs 7 och deras lédrare i naturorienterande dmnen #r dessutom deras mentor. Eleverna i
klassen, deras mentor/fysikldrare och jag hade under deras tidigare arskurser arbetat
tillsammans for att skapa en god stimning i gruppen och ett tillatande arbetsklimat. Detta

innebar att bade elever och vuxna kinner varandra vil och har fortroende for varandra.
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Eftersom min kollega i naturorienterande dmne och jag har ingatt i samma arbetsenhet och
undervisat samma klasser i tio ar kidnner vi varandra ganska vil och vi har spontant
deltagit pa varandras lektioner av olika anledningar. Vart samarbete innebar, att vi
planerade ett arbetsomrade tillsammans, men som min kollega uttryckte det:

”Da vi har olika dmnen, skoter vi det mesta var och en for sig. Men nér vi gor
gemensamma saker utvdrderar vi tillsammans, men delar inte upp ansvaret for enskilda
elever da vi inte dr samtidigt i klassrummet” .

I borjan av varterminen grovplanerade vi arbetsomradet och fordelade vara
arbetsuppgifter. Nagra veckor innan samarbetet skulle paborjas patalade min kollega att
han ville fordndra tidpunkten for samarbetet, eftersom han behovde avsluta ett annat
amnesomrade. Min kollega kan gora fordndringar utan storre problem i klassens no-
schema (bilaga 2), eftersom han undervisar i alla fyra naturorienterande dmnen. Jag
godtog dndringen och sedan diskuterade och planerade vi uppldagget for arbetsomradet. Vi
hade intentionen, att vi skulle forsoka delta pa varandras lektioner under arbetets gang om
det fanns mojlighet. Elevernas redovisningar skulle vi ha tillsammans och skulle det bli
problem att delta for nagon av oss, 16ste vi det tillsammans. Vi diskuterade inte detta, utan
den vetskapen dgde vi, pa grund av manga ars arbete tillsammans i arbetsenheten och
tidigare samarbete. Vilka for- och nackdelar finns det med att kéinna en kollega ganska
bra, nidr man skall samarbeta?

Arbetsomradet som vi skulle samarbeta om var i fysik, astronomi med inriktning
stjarnorna. Det skulle vara ett grupparbete och det skulle redovisas muntligt, samt en
Power Point —presentation med bilder och text som hjilpmedel till presentationen av
arbetsomradet. Eleverna valde arbetsomraden, sasom svarta hal, vit dvirg etcetera och
utifran dessa val bildades arbetsgrupper. Min kollega och jag diskuterade inte
sammansittningen av arbetsgrupperna. Jag insag daremot efter nagra lektioner, nir jag
spontant observerade elevernas arbete 1 skolans bibliotek, att vi borde féridndra grupperna,
men konstaterade samtidigt att tidsramen var en vésentlig faktor for att inte ta upp den
diskussionen med min kollega. Jag kinde mig irriterad dver vad jag sett, men valde att
inte ligga ner nagon energi pa att atgirda det jag hade sett. Varfor valde jag det
stdllningstagande?

Under arbetets gang diskuterade min kollega och jag elevernas arbetsinsats och varfor den
varierade, men att dndra planeringen fanns inte pa agendan. Vi beslutade samtidigt, att nér
min kollega kunde undvara sin arbetsplatsforlagda tid, skulle han delta pa en av mina

svensklektioner, for att vara behjilplig med de svara faktatexterna. Min kollegas
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flexibilitet gagnade vart samarbete och eleverna redovisningar, eftersom de under ett antal
lektioner hade tva ldrare, som kunde vigleda dem.

Eleverna arbetade med varierande entusiasm och min kollega och jag hjilpte och stéttade
eleverna, men hann inte diskutera och reflektera 6ver det som hinde. Varfor tog vi oss inte
tid till att diskutera vart eget agerande?

Alla elever gjorde inte sina redovisningar, som vi hade forvintas oss och redovisningarna
hade varierande kvalité. Vi diskuterade, analyserade och utvirderade samarbetet och det
visade sig att vi hade delade meningar om slutresultatet. Jag vidmaktholl att det varierande
resultatet av elevernas arbetsomrade till stor del berodde pa gruppernas sammansittning
och att min kollega borde ha styrt dessa grupper fran forsta borjan. Varfor hade vi olika

uppfattningar? Anvinde vi inte samma “glasdgon”?

Sammanfattning

Under vart samarbete diskuterade och reflekterade vi over vart samarbete verbalt. Ibland
relaterade jag dessa samtal i loggboken, men det dr mina ord och inte mina kollegors.
Dirfor bad jag mina kollegor i slutet av terminen, att besvara ett antal fragor skriftligt i en
intervjumanual (Bilaga 2), som jag hade sammanstillt. Jag valde, att ge dem en skriftlig
intervju for att de i lugn och ro kunde besvara fragorna och det ar littare att aterge skrivna

citat i en text. Resultaten av dessa fragor kommer att behandlas i kommande avsnitt.
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5. RESULTAT

Nir jag forsokte overblicka teorier, upplevelser, erfarenheter, tankar och reflektioner, som
jag tagit del av, insag jag hur liten min aktion var, men dnda betydelsefull for de personer

som deltagit. Resultatet skall beskrivas sa objektivt som mojligt och da giller det att hitta

en framkomlig vig. Eftersom min aktion handlar om samarbete, har jag valt att beskriva

resultatet med inslag av citat fran mina kollegors intervjusvar.

5.1 Resultat av aktionslidrandeprocessen

Resultatet av samarbetet i svenskundervisningen var 6vervigande positivt och diarfor har
jag valt att enbart beskriva nagra av resultaten av samarbetet.

Att fa mer tid dr positivt,

" eftersom man dr tvd pda samma undervisningstid — vinner man tid. Med andra ord far
man mer tid dver till analys/utvirdering eftersom man dr tvda som gor jobbet.”
Konflikthanteringen paverkas positivt, genom att

”Tva vuxna kan ge en storre dimension dt en diskussion och eleverna ser att det finns en
gemensam virdegrund. I och med det, blir det tydligt for eleverna vad de vuxna star for.”
Elevernas utvirderingar visade att de var 6vervigande positiva och patalade att det var
tryggt att ha ytterligare en vuxen att fa hjilp av, diskutera med och kunna anfortro sig till
vid behov. Som lérare i svenska ldr man kédnna eleverna vildigt vil, eftersom de skriver
egna texter och ofta utlimnar sina innersta tankar och funderingar. Det stiller hoga krav
pa integritet hos oss som pedagoger.

Det framst resultatet av vart samarbete, var att det inte blev nagot projekt, som pagick
under ett ldsar, utan det far en fortsittning. Samarbetet fortsétter kommande ldsar med
parallellagda lektioner.

Det dmnesovergripande samarbetet i arskurs 8 genomfordes aldrig och berodde till stor
del tva orsaker. Ett skil &r skolans statiska no-schema. Detta schema ger ingen flexibilitet,
vilket dr en forutsittning for samarbete. Det andra skilet 4r oviljan fran min kollega i
naturorienterande dmnen att ens forsoka fordndra tiden for samarbetet. Han pastod, att det
skulle ge honom merarbete. Han insag inte att samplanering ger fordelar vid t.ex. betyg
och bedomning. Det ér svarare att fa legitimitet for en utvecklingsprocess av kollegor,
som undervisar i andra dmnen #n jag sjilv undervisar. En anledning kan vara att vi

generellt har for daliga insikt i varandras amnen.
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Samarbetet i arskurs 9 genomfordes som planerat, men tidpunkten fér samarbetet var inte
optimalt. Det var slutet av varterminen och min fokus lades mer pa betyg och bedomning
av elevernas insatser, @n att analysera mitt samarbetsprojekt.

Min kollega i naturorienterande dmnen och jag har likvirdigt synsitt av samarbete:
”Eleven far en storre helhetssyn.”

Skolutvecklingen gynnas anser jag och min kollega i naturorienterande &mnen instimmer:
”Allt samarbete paverkar skolutvecklingen pa ett gynnsamt scitt. Eleverna ser att dmnena
hor ithop och att man kan angripa saker och ting fran manga utgangspunkter.
Forhoppningsvis far man se att dven vuxna kan samarbeta, vilket bor ge goda exempel till
eleverna.”

Skolans no-schema &r under foridndring, eftersom de yngre ldrarna i naturorienterande
dmnen dr intresserade av att samarbeta med varandra och éver &mnesgrinserna.

Till sist vill mina samarbetande kollegor och jag tillsammans patala att samarbete gynnar
kompetensutvecklingen, genom att

- ” man mdste vara beredd att tinka i nya banor och vara flexibel. Man far ett ypperligt
tillfille att fundera pa varfor man gor som man gor och vad man gor.”

- "man far andra synpunkter pa elevernas arbete dn de egna mera "inskrdnkta”
damneskunskaperna.”

- "den storre tidsramen gor det ldttare att ta ut svingarna. Man far mer tid for varje

elev.”

5.2 Hur framskred aktionen?

Samarbetet i svenskundervisningen pagick som planerat hela ldsaret och min kollega och
jag kédnde oss trygga och bekvima med varandra och kompletterade varandra spontant i
klassrumssituationen. Efter hand detaljplanerade vi inte vem, som skulle gora vad, utan
nagon av oss startade lektionerna och sedan kompletterade vi varandra, nér det fanns
anledning.

Det var forvanansvirt litt att samarbeta och diskussioner fordes hela tiden, spontant eller
nér behov uppstod. Vi sag alltid till att ta oss tid for reflektion 6ver det vi upplevt etcetera,
dven om det 4gde rum mitt i sorlet i vart arbetsrum. Vi fokuserade pa vart samarbete och
ingenting annat. Ett ypperligt hjdlpmedel &r e-post, som vi anvénde oss av, nér vi fick en
idé eller uppslag, nér vi inte befann oss i skolan eller niar nagon av oss inte var nédrvarande

under lektionerna.
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Det dmnesovergripande samarbetet for eleverna i arskurs 8 avbrots, eftersom det inte gick
att gora en foridndring i skolans no-schema. Den tilltdnkta samarbetspartnern, ldraren 1
naturorienterande dmnen, var dessutom inte speciellt villig att forsoka fordndra schemat,
eftersom det skulle bli merarbete for honom, ansag han.

I arskurs 9 genomfordes det &mnesovergripande samarbetet som planerat. Min kollega och
jag har god kiinnedom om varandras sitt att undervisa och forde givande diskussioner, dér
vi hade olika asikter om litteratur, bilder, elevernas uppldgg av uppgiften och
redovisningar. Vi diskuterade @ven betyg och bedomning utifran vara respektive amnen

etcetera.

5.3 Vad var min roll?

I samarbetet i svenskundervisningen hade min kollega och jag ett dmsesidigt férhallande,
eftersom vi bada sag mojligheterna till samarbete och hade valt att arbeta tillsammans.
Min kollega uttrycker det pa foljande sitt:

”Bdada tva har goda erfarenheter av samarbete i undervisningen sedan tidigare ............
vi trodde pa det utbyte vi skulle fa av det.”

Nir det giller det imnesintegrerade samarbetet dr det jag som initierar samarbete och min
kollega, som undervisar eleverna i arskurs 9 &r inte svar att "6vertala”, eftersom han har
foljande asikt:

”Eleverna ser att dmnena hor ihop och att man kan angripa saker och ting fran manga
utgdngspunkter. Forhoppningsvis far man se att dven vuxna kan samarbeta, vilket bor ge

goda exempel till eleverna.”

5.4 Hur gar vi vidare?

Samarbetet i svenska skall min kollega och jag utveckla vidare och vi skall be att fa en
schemalagd planeringstid, eftersom det underlittar och kan utveckla samarbetet
ytterligare. Under ldsaret skall vi tillsamman dokumentera samarbetet, sa att fler kollegor
kan ta del av vara erfarenheter. Vi skall dven i korthet beskriva vart uppldgg for vara
kollegor, som undervisar i svenska under en gemensam konferens i svenska.
Amnesodvergripande samarbete skall vi forsoka att utveckla i var arbetsenhet. Vi skall
gemensamt diskutera varandras terminsplaneringar och komma fram till eventuella
samarbetsomraden.

Jag har fatt i uppdrag av skolledningen att sammanstélla ett diskussionsunderlag om att

samarbeta infor kommande ldsars organisation.
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Eftersom jag dr ansvarig for skolans bibliotek kommer skolans biblioteksassistent och jag
att fortsitta och utveckla samarbete med ldrarna i olika &mnen, som t.ex.

bibliotekskunskap, boksamtal, faktasokning etcetera.
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6. DISKUSSION

Under min aktion har jag stillt mig sjdlv manga fragor, observerat och reflekterat. Jag
valde att beskriva mina egna asikter varvat med mina kollegors svar fran deras intervjuer
(kursiv stil).

Jag viljer att presentera samarbetena var for sig, eftersom de har olika forutsittningar.

6.1 Vad har jag kommit fram till?

I samarbetet med min kollega i svenska kom jag fram till foljande, eller rittare sagt min
kollega och jag tillsammans kom fram till, for min aktion handlar om samarbete!!

Det finns fler fordelar an nackdelar med att samarbeta. Fordelen &r att det utvecklar bade
elever och lirare. Det finns flera orsaker till dessa fordelar. A ena sidan kan vara att
eleverna hittar nya samarbetspartner och andra sidan kan det vara att ”eleverna viiljer
vilken lirare de foredrar att fraga vid behov”. Nagra andra fordelar kan vara att vi som
pedagoger kan vixeldra undervisningen och “att vi fatt en vildigt dynamiskt
undervisningsgrupp”.

Ytterligare en fordel &r att vi tillsammans har fyra 6gon och det ar littare att snappa upp
vad som behovs jobbas med mer i gruppen

Nackdelar kan & ena sidan vara “att det inte dr lika sjdlvklart var man skall vara och ha
sin undervisning. Lokalerna dr helt klart undermaliga for denna typ av arbete i
storgrupp” och a andra sidan att det saknas schemalagd planeringstid.

Ett viktigt perspektiv &r att arbetet med betyg och bedomning underlittas och utvecklas,
eftersom vi dven kan diskutera elevernas insatser i klassrumssituationen tillsammans.
Ur elevsynpunkt dr det positivt, diarfor att chansen till en mer “rittvis” bedomning kan
ske, eftersom det finns en sambedomare och bedémningen blir mer allomfattande.
Ytterligare en fordel ur elevsynpunkt ér att de paverkas av samarbetet mellan ldrarna.

- 7 Om de vuxna dr trygga med varandra sa smittar det av sig pa eleverna.”

- " Positivt, eftersom de blir stimulerade.”

Mina kollegor och jag anser dven att handlingsutrymmet blir storre:

- "Eftersom vi bollar med varandra hela tiden, sker stindigt en analys av vad vi gor — vad
som gick bra och vad som inte gick bra. Detta sker automatiskt nédr man samarbetar for
att man skall kunna ga vidare. Som ensamldrare hamnar man ldtt i sina egna banor och
blir hemmablind.”

- ”Naturligtvis far man andra synpunkter pa elevernas arbete in de egna mera

’inskrdnkta” dmneskunskaperna.”
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I teoriavsnittet presenterade jag att den gemensamma kompetensen handlar om att
samordna och tillvarata en rad ldroprocesser, att skapa kunskapssokande allianser och i
aktionen tog min kollega i svenska och jag tillvara denna kompetens. Det kan tolkas
utifran att vi tillsammans “var beredda att tiinka i nya banor och vara flexibla. Man far ett
ypperligt tillfille att fundera pa varfor man gor som man gor och vad man gor.”

Enligt min asikt fungerar det att undervisa 40 elever samtidigt om foljande forutsittningar
finns. A ena sidan méste jag som pedagog vara trygg i min yrkesroll, samt att eleverna
kanner tillit till mig som person och tillsammans med mig tar eget ansvar for att den
extraordinira klassrumsituationen skall fungera. A andra sidan krivs det att eleverna ir
trygga med varandra och kan hjdlpa varandra vid behov. Det krivs dessutom ett tillatande
arbetsklimat och en anda i gruppen, som foresprakar att det inte &r fel att ”var duktig”.

Det ir ett flertal kompetenser som utvecklas i ett fungerande samarbete, sasom kreativ och
kritisk kompetens. Metoden for att utveckla den egna kompetensen ir reflektion, eftersom

den dr en "brygga” mellan tidigare erfarenheter och striavandet efter att utvecklas vidare.

6.2 Hur gick det till?

Under ett fungerande samarbete diskuteras det vildigt mycket. Vi anvédnder varandra som
bollplank hela tiden och 1 och med det sker en analys av vad vi gor, vad som fungerade
och inte fungerade. Detta sker automatiskt, ndr man samarbetar, for att man skall kunna ga
vidare.

Genom att vara flexibel och beredd pa att tinka i andra banor utvecklas samarbetet och det

genererar nya tankar och funderingar, som i sin tur utvecklar oss pa olika sitt.

6.3 Vad har vi lirt oss?

Under samarbetet och aktionens gang har jag blivit mer medveten om att samarbetet med
mina kollegor har utvecklat mig som pedagog och ménniska.

Min kollega hade inte forvintat sig att jag skulle vara prestigelds, eftersom jag dr en
ganska bestdmd person. Denna insikt gav mig en ny kunskap om mig som person.
Samarbete mellan kollegor, som undervisar i samma dmne, dr enklare i och med att vi
behirskar @mnesinnehallet. Det kan ddremot bli prestigefyllt vid eventuella olika asikter
om t.ex. innehallet i ett arbetsomrade.

Aktionsldrande dr en forutsittning for att kunna reflektera, dokumentera etcetera en
aktion. I och med att aktionen skall utmynna i en skriftlig rapport dokumenterar jag

regelbundet mitt fordndringsarbete och ar flitigare i mitt loggboksskrivande.
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Genom att dokumentera mitt samarbete gor jag det mojligt for andra att ta del av mina

erfarenheter och ge inspiration att utfora forandringsarbete pa sin skola.
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7. SAMMANFATTNING

Aktionen kinns vildigt liten, men jag inser dnda att den har haft och har betydelse for de
minniskor, som varit delaktiga i processen. Jag anser, att processen ger oss virdefull
kunskap, som ibland ir svar att formedla till andra.

Jag har arbetat med ett utvecklingsprojekt, som bestatt av tva aktioner, med samma
inriktning, men olika utgangspunkter och inom olika tidsramar. Den gemensamma
nimnaren for aktionerna var samarbete.

Att samarbeta med en kollega innehaller manga dimensioner for den enskilda individens
utveckling, men utvecklar dven skolans egen organisation. Genom att samarbeta,
samordna och tillvarata en rad ldroprocesser, tar man tillvara pa varandras kunskaper,
idéer och erfarenheter. Arbetsbelastningen minskar och genom samarbetet klarar man
bittre den 6kade pressen, eftersom vi skapar gemensamma strukturer och strategier for att
na skolans mal. En bra schemaldggning och en schemalagd planeringstid skapar goda
forutsittningar for samarbete.

Samarbetet i svenskundervisningen med min kollega har varit framgangsrikt och jag
rekommenderar andra ldrare att samarbeta med varandra. For att fa fler att samarbeta
krivs det att parallellagda lektioner och en gemensam planeringstid, vilket borde
prioriteras i schemalidggningen.

Jag anser, att det dr en stor erfarenhet for mig, att genomfora detta projektarbete, som jag
tror, att jag kommer att ha glddje av i mitt fortsatta arbete som pedagog. En 6nskan &r att
det skulle ha genomforts for manga ar sedan, for da hade jag haft mer tid att paverka och

fordndra utvecklingen pa Sodervirnskolan.
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BILAGA 1

SBN 81 TH SBN 82 TH HO 83 VK 87
34 Bi3 Bi2 Ke 1
35
36 SBN TH VK
37 112 122 126 126
38 Fy1 Ke 1 Fy 1
39
40 SBN TH HO
41 112 126 116 122
42 Bi2 Fy 1 Ke 2
&/ " HO6sTLOV ]

44

45 TH SBN HO

46 122 112 126 116
47 Ke 1 Fy2 Tk

48

49

50 TH SBN HO

51 126 116 112 122
2 Ke 2 Tk Billl6 122
3 116 122
4 116 122
5 TH SBN VK 122 116
6 126 112 122 116
7

8

9

10

11 SBN TH HO

12 122 126 112 116
14 Bil Bi 3 Bi2

15

16

17 TH SBN VK

18 122 112 126 116
19 Fy 2 Bil Bi 3

20

21

22 SBN TH VK

23 112 116 122 126

@~ TEMADAGAR |

Bi 1= Ménniskokr. II Fy 1 = Elmagnetism Ke 1 = Syra, bas
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Bi 2= Samlevnad Fy 2 = Ljud och ljus Ke 2 = Kolforeningar
Bi 3= Ekologi Tk 1 = Kommunikation

Kollision: 81 med 87 ti, 98 to. 82 med 87 ti, 98 to och 83 med 92 och 97 ma.
HO kolliderar med HO m4

BILAGA 2
Vedlegg Z:
v 93 BSv 94 TH HO 95 VK HO 96 VK
34 Tk Bil Fy 1 Ke 1
35
36
37 HO VK
38 112 122 116 126
39 Bi3 Fy 1 Ke 1 Fy 1
40
41 VK HO
42 122 112 126 116
43
44
45
46 Fy 1 Ke 1 Tk Bil
47
48 HO VK
49 112 126 116 122
50 Ke 1 Tk Bi 3 Bi2
51
2
3 HO VK
4 126 112 116 122
5 Bil Bi 3 Fy 2 Ke 2
6
7 HO VK
8 122 112 116 126
ol SPORTLOV |
10 (Fy2) Bi 2 Ke 2 Bil Tk
11
12 VK HO
13
14 112 126 122 116
15 (Bi 2) Fy 2 Bi2 Ke 2 Bi 3
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16

17 VK HO

18 112 122 126 116

19 Ke 2 Fy 2 Bi2 Fy 2

20

21

22 VK HO

23 126 112 122 116

24 TEMADAGAR

Bi 1= Vara sinnen Fy 1 = Stralning Ke 1 = Grundédmnen
Bi 2= Genetik, Utveckling Fy 2 = Astronomi, Reserv Ke 2 = Praktisk
Bi 3=Miljo Tk = Energi

Vedlegg 3:

BILAGA 3

Intervjumanual

Kon:
Alder:
Yrkeslivserfarenhet och bakgrund som ldrare samt elevbakgrund:

Arbetsbeskrivning: Hur ser ert arbete ut?
Hur ldnge har ni arbetat tillsammans med tva klasser?

Fick du bestamma sjdlv att ni skulle arbeta ihop eller blev ni tvingade in 1
arbetssittet?

Vad tiankte Du nir det bestamdes att ni1 skulle arbeta tillsammans?

Gruppstorlek
Hur manga elever ar klasserna tillsammans?

Hur har elevgruppens storlek paverkat ert arbete?
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Vilka fordelar har framkommit med gruppstorleken?
Vilka nackdelar har framkommit med gruppstorleken?

Delar ni upp ansvaret for olika elever eller utvirderar ni alla elever
gemensamt och varfor?

Underyvisning
Hur ser ert arbete ut runt undervisning? (Ansvarsomrdden, gor allt gemensamt osv.)

Vid planering?
Vilka fordelar kommer fram vid det arbetssittet?

Vilka nackdelar kommer fram vid det arbetssittet?

Har arbetssittet paverkat era handlingsmojligheter och i sa fall hur?
Ex: tid, konflikter, kvalitet och handlingsutrymme

Vid undervisning?
Vilka fordelar kommer fram vid det arbetssittet?

Vilka nackdelar kommer fram vid det arbetssittet?

Har arbetssittet paverkat era handlingsmojligheter och i sa fall hur?
Ex: tid, konflikter, kvalitet och handlingsutrymme

Vid analys?
Vilka fordelar kommer fram vid det arbetsséttet?

Vilka nackdelar kommer fram vid det arbetssittet? Har arbetssittet paverkat
era handlingsmojligheter och i sa fall hur?
Ex: tid, konflikter, kvalitet och handlingsutrymme

Vid utvérdering?
Vilka fordelar kommer fram vid det arbetssittet?

Vilka nackdelar kommer fram vid det arbetssittet?

Har arbetssittet paverkat era handlingsmojligheter och i sa fall hur?
Ex: tid, konflikter, kvalitet och handlingsutrymme

Hur péaverkar ert arbetssétt vid konflikthantering?
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Anser Du att ert arbetssitt paverkar er kompetensutveckling jimfért med om
ni jobbat enskilt och varfor?

Pa vilket sitt paverkas kompetensutvecklingen?
Ex: positivt, negativt, socialt och organisatoriskt

Paverkas skolutvecklingen genom ert arbetssitt och i sa fall hur?
Ex: organisatoriskt

Eleven i fokus

Hur anser Du att gruppstorleken paverkar den enskilda eleven?
Ex: storande, bortglomd.

Hur anser Du att ert arbetssitt paverkar den enskilda eleven?
Elevernas ldrande?
Inom elevbedomning?

Tror Du att eleverna kan kdnna en okad eller minskad sidkerhet med ert

arbetssitt och i sa fall hur?
Ex: Kan den enskilda eleven glommas bort under lektionerna om ingen ldrare har enskilt
ansvar? Problem om ej enskilt ansvar?

Hur péaverkar er ansvarsuppdelning av elever om det finns en sidan den
enskilda eleven i friga om bedomningskvalitet? Objektiv

Bidrar ert arbetssitt till en mer individanpassad undervisning och i sa fall
hur?
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Bilaga 4:

Intervjumanual

Kon:
Alder:
Yrkeslivserfarenhet och bakgrund som ldrare samt elevbakgrund:

Arbetsbeskrivning: Hur ser vart arbete ut?
Hur lidnge har ni arbetat tillsammans 1 samma klass?

Hur kommer det sig att ni arbetar tillsammans 1 dessa klasser?

Fick ni bestimma sjdlva att ni skulle arbeta ihop eller blev ni tvingade in 1
arbetssittet?

Vad tiankte Du nir det bestamdes att ni1 skulle arbeta tillsammans?

Gruppstorlek
Hur manga elever gar i klassen?

Hur har elevgruppens storlek paverkat ert arbete?
Vilka fordelar har framkommit med gruppstorleken?
Vilka nackdelar har framkommit med gruppstorleken?

Delar ni upp ansvaret for olika elever eller utvirderar ni alla elever
gemensamt och varfor?.

Undervisning
Hur ser ert arbete ut runt undervisning? (Ansvarsomrdden, gor allt gemensamt osv.)

Vid planering?
Vilka fordelar kommer fram vid det arbetssittet?

Vilka nackdelar kommer fram vid det arbetssittet?.

Har arbetssittet paverkat era handlingsmojligheter och i sa fall hur?
Ex: tid, konflikter, kvalitet och handlingsutrymme
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Vid undervisning?
Vilka fordelar kommer fram vid det arbetsséttet?

Vilka nackdelar kommer fram vid det arbetssittet?.

Har arbetssittet paverkat era handlingsmojligheter och i sa fall hur?
Ex: tid, konflikter, kvalitet och handlingsutrymme

Vid analys?
Vilka fordelar kommer fram vid det arbetsséttet?

Vilka nackdelar kommer fram vid det arbetssittet?

Har arbetssittet paverkat era handlingsmojligheter och i sa fall hur?
Ex: tid, konflikter, kvalitet och handlingsutrymme

Vid utvirdering?
Vilka fordelar kommer fram vid det arbetsséttet?

Vilka nackdelar kommer fram vid det arbetssittet?

Har arbetssittet paverkat era handlingsmojligheter och i sa fall hur?
Ex: tid, konflikter, kvalitet och handlingsutrymme

Hur paverkar ert arbetssitt vid konflikthantering?

Anser Du att ert arbetssitt paverkar er kompetensutveckling jamfort med om
ni jobbat enskilt och varfor?

Pa vilket sitt paverkas kompetensutvecklingen?
Ex: positivt, negativt, socialt och organisatoriskt

Paverkas skolutvecklingen genom ert arbetssitt och i sa fall hur?
Ex: organisatoriskt

Eleven i fokus
Hur anser Du att gruppstorleken paverkar den enskilda eleven?
Ex: storande, bortglomd.

Hur anser Du att ert arbetssitt paverkar den enskilda eleven?
Elevernas ldrande?

Inom elevbedomning?
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Tror Du att eleverna kan kidnna en 0kad eller minskad sidkerhet med ert

arbetssitt och i sa fall hur? Ex: Kan den enskilda eleven glommas bort under
lektionerna om ingen lirare har enskilt ansvar? Problem om ej enskilt ansvar

Hur péaverkar er ansvarsuppdelning av elever om det finns en sadan den
enskilda eleven i friga om bedomningskvalitet? Objektiv

Bidrar ert arbetssitt till en mer individanpassad undervisning och i sa fall
hur?

Hur &r ert arbetssitt jaimfort med det vanliga arbetslagsarbetet?
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