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Nyblivna lirares upplevda kapacitet i arbetet
med eleverna — varifrin kommer den?
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Grundutbildningen har efter ett par — tre ar i yrket en pataglig effekt pa
larares kapacitetsupplevelse for det nira arbetet med eleverna. Erfarenheterna
i organiseringen av arbetet har ocksa betydande sidana effekter. Viktigt 4r att
fa forstdelse for elevhilsoarbetet inklusive specialundervisningen och att ha ett
nira kritiskt samarbete med kollegor. Lirarens kompetensutveckling har, dven
om den ir relevant for arbetet med eleverna, en blygsam inverkan pa ldrarens
kapacitetsupplevelse i klassrummet, ddremot dr den ganska bra f6r den kapacitet
man kdnner for praktiskt forsknings- och utvecklingsarbete, som i sin tur har en
viss betydelse for kapacitetsupplevelsen. Ledningens stdd for utveckling dr ocksa
mera indirekt dn direkt. Detta framgar av en longitudinell enkidtundersokning
med ldrare huvudsakligen utbildade vid Goteborgs universitet 2001-2004.

INLEDNING

Vad betyder den grundliggande utbildningen nir relativt nyblivna ldrare beddmer
sin egen formaga att klara arbetet med eleverna? Vad betyder organiseringen av
arbetet pa de skolor de hamnat pa? Vad betyder sirskilt sidan organisering som
har koppling till skolutveckling? Dessa fragor besvaras med enkiter till ett urval
larare, dels efter lirarutbildningens slut och dels efter ett par-tre érs arbete.
Varfor skall frigor om utbildningens och organiseringens betydelse besvaras
med en undersékning av vad ldrare tror sig klara? Man kunde ju fraga om bety-
delsen f6r ldrararbetets kvalitet eller om de har effekter pa elevernas utveckling.
Kriterier som elevers betyg och provresultat liksom expertbedomd process- och
miljékvalitet har dock sina egna problem. Forskningen om lirareffektivitet har
ddrfor intresserat sig for kriteriet sjilvfortroende (Campbell m.fl., 2004, s 55).
I den hir undersokningen anvinds ett sirskilt begrepp for sjilviortroende, “self-
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efficacy” (Bandura, 1997), vars innebérd 4r upplevd "capacity for producing a
desired result or effect; effectiveness” (Dictionary.com). Jag kommer att kalla
detta slags sjilvfortroende for kapacitetsupplevelse. Mittet hir bestar av manga
indikatorer pa vad ldrare tror sig om att klara av i framfor allt det praktiska
arbetet med eleverna. Flera studier har pavisat att métt pa self-efficacy” formér
predicera sivil studiebeteende som studieframging (Skaalvik & Skaalvik, 2010)
och att "teacher efhicacy” kan forutsiga lirares beteende i klassrummet samt
deras elevers sjilvfortroende, motivation och prestationer (Tschannen-Moran &
Hoy, 2007). Detta hindrar inte att det ocksé finns kritik och alternativa begrepp,
vilket tas upp nedan.

Artikelns inrikening pa skolutveckling beror pa att indicier pa dess relativa
ineffektivitet 4r dterkommande. Blossing (2010) sig t.ex. i norska skolor att
satsningar pa utveckling slog igenom ritt bra i lirarnas egen larmiljo, men inte
i elevernas. Myrberg (2007) fann i internationella mitningar inget samband
mellan elevernas liskunnighet och den tid elevernas lirare lagt ner pa fortbild-
ning genom seminarier om lisundervisning.

Efter en presentation av design och syfte diskuteras teorin om kapacitets-
upplevelse. Direfter foljer en genomging av metod och matten presenteras
nirmare. Efter en kort redogorelse f6r hur grundutbildningen sag ut for dessa
larare f6ljer analys och diskussion.

SYFTE OCH DESIGN

Syftet dr att med ganska nyblivna lirare undersoka den relativa betydelse som
den grundliggande utbildningen, respektive olika faktorer i organiseringen och
villkoren pa de skolor lirarna arbetat pa, har haft fér deras kapacitetsupplevelse.

Syftet kan tillmotesgas med hjilp av enkitdata insamlade vid tva dillfillen
fran de sex forsta kullarna vid Goteborgs universitet i den ldrarutbildningsreform
som sjosattes hosten 2001. Dévarande Utbildnings- och forskningsnimnden for
lararutbildning vid Goteborgs universitet finansierade undersékningen. SCB
genomférde en enkitinsamling hdsten 2008 och kompletterade med register-
data. Enkiten kunde jimf6ras med en enkit som samma studenter erbjods precis
nir de slutade sin ldrarutbildning (Lander, 2008a; 2009). En tredjedel hade da
jobbat 3-3,5 ar, ytterligare en tredjedel 2-2,5 ar efter utbildningen, resten kortare
tid, men minst en termin. 70 procent av studenterna gick pa kortare utbild-
ningar, “Lirare i forskola, forskoleklass, fritidshem och grundskolans tidigare
ar”. 30 procent gick pa lingre utbildningar, ”"Lirare i grundskolans senare ar och
i gymnasieskolan”.

Syftet talar for en kvasiexperimentell design och valet har fallit pd en av de
enklare. Den anvinder ett fortest och ett eftertest, vilket tilliter prévning av den
kontrafaktiska méjligheten att lirarna hade den uppmiitta kapacitetsupplevelsen
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redan vid utbildningens slut och att organiseringen dirfor inget betytt. For
den hir aktuella designen 4r de mest pdtalade validitetshoten “history” och
”spuriousness” (Mohr, 1995, kap. 3, 4).

Att enbart andra historiska hindelser 4n utbildning och skolerfarenhet
skulle astadkomma kapacitetsupplevelsen ar osannolike, eftersom den mits
genom detaljerade frigor om vad man kan i flera avseenden. Det hade varit
mera mojligt om sjélvfortroendet hade mitts pa ett globalt vis som da reflekterat
mera av ett personlighetsdrag och kunnat piverkas av mognad &ver tid. Det
finns ett bortfall som i vissa fall kan ha uppstitt dirfor att man misslyckats.
Dessa individer skulle troligen ha redovisat en simre kapacitetsupplevelse om
de svarat, men lika sannolikt dven simre virden for organisationsfaktorerna
(och ev. utbildningen), vilket d4 inte behover hota validiteten. Den statistiska
regressionseffekten innebdr att upprepade mitningar med samma instrument
utjamnar slumpmissiga svarsfel sd att virdena over tid ror sig mot medelvirdet.
Mitningen av kapacitetsupplevelsen besviras inte av det, eftersom férandringen
sker for bade hoga och lga initiala virden i formidtningen (Taris, 2000, kap. 4).

Vid 7spuriousness”, dvs. skenbar kausalitet, finns en tredje faktor som
paverkat bade vilka slags upplevelser av utbildning och skolor man haft och
kapacitetsupplevelsen, utan att de senare ir kausalt relaterade. Styrkan i moti-
vation for att vilja bli ldrare skulle kunna paverka alla faktorerna. Likasa om
studenterna arbetat som ldrare innan de gick den grundliggande utbildningen.
Undersokningen har forskt kontrollera detta.

Undersokningen har fallstudiekaraktdr, dvs handlar om Goteborgs ldrar-
utbildning vid denna tid. Regeringen hade brattom att fi reformen sjosatt och
avslog olika lirositens forsok att skjuta upp den. Improvisationer kan di ha gjort

lararutbildningarna ganska olika (Hogskoleverket, 2008, s 9 ff).

KAPACITETSUPPLEVELSE

Kapacitetsupplevelsen ar uppgiftsspecifik, man bedomer vissa av sina férmagor,
inte sig sjilv som person. Teorin antar att en god, eller t.o.m. en mild 6verskatt-
ning, av sin kapacitetsupplevelse dr motiverande for den anstringning och den
uthallighet man ligger ner pd uppgifter. Larare med hogre kapacitetsupplevelse
ger sig in i forindringar med storre ambitioner, eftersom de ir mindre ridda
for att misslyckas (Knoblauch & Hoy, 2008). Kapacitetsupplevelsens killor ar
framfor allt fyra: tidigare erfarenheter av att lyckas med prestationer (mastery
experiences), upplevelser av hur for en sjilv viktiga modeller lyckas (vicarious
experiences), social dvertalning (social persuasion) samt kinslor och kroppsliga
signaler (physiological and emotional states). Individuella och sociokulturella
determinanter interagerar inom samma kausala struktur (Bandura, 1997,

s 6-7).
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Kapacitetsupplevelse 4r en av manga teorier om jaget och det forefaller som
de flesta dr kompletterande och inte varandra uteslutande. Valet av begrepp
beror pa vilket slag av forindringar man studerar. Banduras teori stimmer vil
for mindre, successiva forindringar, som gradvis bygger upp en mera komplex
“enactive mastery” samtidigt som den reducerar stress (Armenakis & Bedeian,
1999, s 312).

Studerar man individuella djupa forindringar behéver man annan teori
(Lamas & Kiilakoski, 2013). Identitetsbildning ér ett kvalitative mycket bredare
begrepp, men bidrar till tron pa sin formaga (Flores och Day, 2006). Bandura
(1997, s 431) instimmer och menar att den priglar virden och standards for
beteende och paverkar vilka sociala nitverk man viljer att inga i. Harter m.fl.
(1998) menar att sjilvvirderingen (av sig sjilv som person) ir betydelsefull for
vad minniskor tror sig klara och sirskilt i relation till omraden som man virde-
rar hogt eller ligt. Bandura (1997, kap. 1) fornekar inte detta, men menar att
sjalvvirderingen 4r mindre betydelsefull nir det giller att forutsidga prestationer.
Virdet erkiinns som en av de faktorer, som kan paverka nivin pa lusten att agera.
Men lusten i sig hjdlper inte om individen tror sig sakna kapaciteten.

Jamforelsevis mera allmint r ocksa begreppet "academic self-concept”, som
kan mitas med pastdenden som t.ex. “jag brukar vara bra i matematik” och jag
ar bland de bista i klassen i matematik”, dir "self-efhicacy” istillet fragar om flera
olika matematiska fiardigheter och kunskaper och aldrig ber om jaimf6relser med
andra. Det akademiska jagbegreppet vilar dirfor tyngre pé sociala jamforelser.
Ferla m.fl. (20006) visar empiriskt att elevers akademiska jagbegrepp paverkar
kapacitetsupplevelsen mera 4n tvirtom och att det 4r en bittre prediktor for
intresse och kinslor infor ett imne medan kapacitetsupplevelse dr en bittre pre-
dikeor for faktiska prestationer i samma dmne.

Attribueringsteori (outcome-expectations) handlar om individens forkla-
ringar till varfor man lyckas eller misslyckas, t.ex. om det beror pa ens forméga,
uppgiftens karakdir eller tur. Forklaringarna paverkar hur man reagerar pé utfal-
len och dirmed hur man lyckas nista ging (Martinko m.fl., 2011). Jo, siger
Bandura (1997, s 21f), men férst miste man kinna att man klarar av det bete-
ende som tros kunna astadkomma effekten. Utfallsforvintningar kan darfor ha
en forstirkande, men komplementir roll. De riknas indd med i teorin. Bandura
och andra har dock fatt kritik for at inte halla rent mellan de tva begreppen
(Wheatley, 2005). Istillet for att mita vilka specifika handlingar man tror sig
om att klara (agent-means relations) miter flera instrument ifall man tror sig
kunna dstadkomma vissa utfall, vilket ocksa kan bero pd vad man tror leder till
effekt (means-ends relations).

Tschannen-Moran, Hoy och Hoy (2007) fann att nyblivna ldrares (<3 ar)
kapacitetsupplevelse var mycket mera péverkade av materiella och sociala omstin-
digheter pa deras arbetsplatser 4n av “mastery experiences” som de dnnu hade
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ganska lite av. For aldre ldrare var det tvirtom, samtidigt som deras kapacitets-
upplevelse varierade efter vilka klasser eller imnen de arbetade med. De menar
att kapacitetsupplevelsen stabiliseras med tiden och att den da blir tdmligen
motstindskraftig hos erfarna lirare.

Day och Gu (2007) delar in ldrares arbetsliv i sex faser, varav 0-3 dr dr den
forsta. Professionella virderingar, skolbaserade och personliga faktorer bildar
under olika faser skilda scenarios for hur identiteten utvecklas. Tidigt kan man
med kvalitativa metoder urskilja ldrare vars kapacitetsupplevelse utvecklas posi-
tivt eller negativt inom dessa scenarios. Enligt Tschannen-Moran & Hoy (2007)
tenderar lirare som inte kidnner att deras kapacitetsupplevelse forbdttras under
de tre forsta dren att limna yrket.

METOD

Studiens population gjordes forst si stor som mojligt for att fa svar frin alla
som varit inskrivna pd lirarutbildningen i Goteborg mellan hosten 2001 och
varen 2004'. Vid seminariet for examensarbetet, dvs. alldeles i slutet av utbild-
ningen, uppmanades de att besvara och skriva sina namn pa enkit 1 (insam-
lade av examinatorerna i forseglingsbara kuvert) sa att deras svar kunde kopplas
samman med en kommande enkit 2. Det gjorde 84 procent, dvs 1242. Det ir
den del av populationen, som de facto kunde delta i den longitudinella studien.
59 procent av den stora populationen svarade pd enkit 2 som SCB sinde ut per
brev. Riknar vi bort dem som inte svarade med namn pé enkit 1 och dven dem
som avbrot utbildningen, eller inte alls arbetat som lirare, terstar 806 individer,
dvs. 65 procent av den avgrinsade populationen (26 % av den stora).

SCB kompletterade enkitdata med vissa registeruppgifter. Registerdata om
socialgrupp togs frin det s.k. GOLD-registret’.

Studien anvinder strukturell ekvationsmodellering (LISREL88 via férproces-
sorn Streams; Gustafsson & Stahl, 2005). Latenta variabler (dir ovidkommande
variation ldggs i residualer) ger hog precision. Internt bortfall har modellerats av
LISREL-programmet. Anpassningsmatt® ger upplysning om analysens kvalitet.
De ir hir nagon ging hyfsade, men annars bra eller utmirkta i bide matmodeller
och strukturella modeller. I en strukturmodell anger regressionskoefficienterna
for de oberoende variablerna deras effekt pa beroende variabler. Enligt konven-
tionen om “effect size” (Cohen, 1992) riknas 0,50 som en stor effekt, 0,30
som en medelstor och 0,10 som en liten, men synlig effekt. Det har hivdats
att praktiskt anvindbara samband bor vara mitt emellan liten och medelstor.
Runda sidana tal (0,15-0,20) kallar jag mattliga. Tal mellan medelstora och
stora (runt 0,40) kallar jag kraftiga. Aven om sprikbruket av tradition vid sidana
hir modeller r kausalt, s handlar det om samband. Kausalitet och riktning pa
sambanden ir forskarens tolkning som kan géras mer eller mindre trolig genom
designen och resultaten.
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Tva strukturmodeller har analyserats, en enklare och en mera komplex.
Anledningen ir att komplexa modeller girna blir instabilare och det di kan vara
bra att jimfora med en enklare, &ven om man forlorar information med den.

MATMODELLER, DESKRIPTIVA DATA
OCH HYPOTESER OM SAMBAND

Undersokningen giller primart lirares kapacitetsupplevelse. Ett matt i narheten
av detta har emellertid ocksd tagits med, formagan att driva lokal forskning,
utvirdering och utvecklingsarbete, benimnt FoU-kapacitet.

Skalor for kapacitetsupplevelse baseras vanligen pa 3-6 dimensioner, som
emellertid brukar féras samman i ett matt. Hir anvinds en endimensionell
skala. P4 grund av ambitionen att omfatta olika lirartyper, sa giller frigorna
processer och inte innehdll. Jag medger dock att det krivs en del empatisk efter-
tanke for att en forskolldrare eller fritidspedagog skall kinna igen sig i alla fragor.
Tabell 1 visar forst de elva frigorna i matmodellerna. Som synes fokuserar de pa
agent-meansrelationer. Vissa residualer har korrelerats, vilket ger anvisning om
att hir finns underlag for ytterligare faktorkonstruktion. Det giller dokumen-
tation/dterkoppling till fordldrar och frigor med specialpedagogisk innebérd.
Aterkoppling till elever/organisering av klassrumsarbetet finns ocksi med hir.
Formodligen aterspeglar det senare att personlig aterkoppling ir en fungerande
repertoar for att processerna i klassrummet skall kunna flyta pa. Jag har foredra-
git att halla faktorstrukturen enkel framfér att bygga ut den.

Tabell 1 visar att matten pa kapacitetsupplevelse har samma faktorstrukeur
vid bida mittillfillena. Delfrdgan om dokumentation av elevernas resultat och
utveckling (frdga e) har dock fitt betydligt storre varians i enkit 2 jamfort med
enkit 1. Det dr ett indicium pa att innebérden i svarskategorierna har dndrats
(Taris, 2000). Troligen har den omfattande diskussionen om olika anbefallda
och erbjudna instrument férindrat inneborden av vad det innebir att vara béttre
eller simre pa dokumentation.

Self-efficacy-skalor brukar ha mellan 4 och 10 svarsalternativ. Hir anvinds
den traditionella likertskalan med fem svarsalternativ som man instimmer i.
Ibland ir skalan modifierad till om pastiendena giller aldrig, sillan, d& och da,
ganska ofta eller mycket ofta.

Tabell 1 visar att forindringarna per friga over tid inte ar stora om man riknar
i procent.

Vetenskapliggorande av lirarutbildningen horde till reformens viktiga inten-
tioner. I enkdt 2 knots kompetens for praktikrelaterad forskning, utvirdering
och utvecklingsarbete samman med en friga om hur initiativrik man brukar
vara nir det giller forbittringar i arbetet (vilket man inte antas vara om man
inte kinner sig kompetent), tillsammans kallac FoU-kapacitet (nedre delen av

tabell 1).
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Tabell 1. Mitmodeller for kapacitetsupplevelse resp. FoU-kapacitet. Strukturell
ckvationsmodellering: Standardiserade regressionskoefficienter (lingst ned korrelerade
residualer). Procent positiva (4+5) pa skalan 1-5.

Hur ser du pa din egen forméga Faktor-  Residualer ~ Procent
att arbeta som lirare? laddningar pos diff
Enkit: 1 2 1 2 2 1-2
a. jag dr bra pa att stimulera

elevernas lust att ldra sig 67 .65 74 76 93 -1

b. jag kan fa elever med stora

studiesvarigheter att ldra sig
visentliga saker* 49 .60 .87 .80 67 @ +2

c. jag kan fa elever med stora
emotionella svarigheter att lira

sig visentliga saker S51 56 .86 .83 66 +9

d. jag dr bra pa att forklara for
foraldrarna hur skolan ser pa
elevens resultat o. utveckling 47 48 88 88 73 +14

e. jag dr bra pa att systematisera
dokumentation 6ver barns

utveckling/méluppfyllelse 46 37 89 93 63 +3
f. jag 4r bra pd att fa eleverna att
tinka sjilva 68 58 73 82 8 -4

g. om eleverna har svért att lira
lyckas jag ofta hitta en strategi

som fungerar bittre 63 .66 78 75 77 -1
h. jag dr bra pa att fa eleverna att

halla ut och anstringa sig i arbetet S8 .63 81 77 72 43
i. jag dr bra pé att frimja elevernas

sociala utveckling S5 54 .84 .84 87 +10
k. jag dr bra pa att ge personlig

dterkoppling pa elevernas arbeten 52 47 8 88 82 -6

l. jag dr bra pa att organisera

lektioner sa att arbetet flyter vl 53 49 8 .87 80  +1
Enkirt 1: Korr. (f9¢&, f9b&) = .41; (9e&, 9d&) = .29; (9g&; Oh&) = .16;
(f91&, Oc&) = .11; (91&, 9k&) = .12

Enkit 2: Korr. (F20c&;, F20b&) = .27; (F20e&, F20d&) = .27;

(F20h&c, F20g&) = .02; (F20i&, F20c&) = .12; (F201&; F20k&) = 0,17
Anpassningsmatt, enkit 1: Chi? = 124,43; df = 39, CFI = 0,98, RMSEA =
0,051; enkidt 2: Chi? = 130, 85; df = 39; CFI = 0,98; RMSEA = 0,053

* Jag borde ha skrivit ”i svirigheter”, eftersom man i Goteborgs lirarutbildning ir angeligen om

det sprakbruket



NYBLIVNA LARARES UPPLEVDA KAPACITET I ARBETET ... 223

(1abell 1. Fortsiittning)

FoU-kapacitet

Enkit 2: Det talas mycket om Faktor- Residual Procent
betydelsen av forskning och laddningar pos
utvecklingsarbete. Tink pa dig

sjilv och de jobb du har

erfarenhet av nir du svarar péd

fragorna:

b. Jag kinner mig klart kompetent
for praktikrelaterad forskning 0,43 0,90 41

c. Jag kan hantera redskap for
utvirdering pa min arbetsplats 0,58 0,82 76

d. Jag tar ofta sjilv initiativ
till forbiteringsprojeke 0,74 0,67 63

e. Jag kinner mig klart kompetent
i forbattrings- och utvecklingsarbete 0,99 0,13 66

Korr. (f11c&, f11b&) = .17
Anpassningsmatt : Chi* = 1,01; df = 1; CFI = 1,00; RMSEA = 0,004

I slutet av utbildningen trodde 85 procent att den uppsats man nyss examinerats
pa skulle bli professionellt virdefull. Den positiva opinionen har minskat med
20 procent, men fortfarande menar alltsd tva tredjedelar att egen vetenskaplig
produktion tillfor arbetet négot virdefullt.

Kapacitetsupplevelsen och det nirliggande mattet pd FoU-kapacitet skall rela-
teras till hur man virderat utbildningen i enkit 1 och till hur man ser pd organi-
seringen och andra arbetsvillkor i enkit 2. Yrkesatagandet eller motivationen for
att bli ldrare &r med som kontroll. Enligt enkit 1 ville 70 procent mycket girna
bli lirare och 26 procent ganska girna. I enkit 2 4r det 57 respektive 32 procent.

Kvaliteten pa lirarutbildningen har som indikatorer i enkdt 1 frigor om
inriktning, det allmidnna utbildningsomradet och examensarbetet. Frigor om
verksamhetsforlagd utbildning (VFU) ingick. Frigorna om inriktning hand-
lade om den som varit “viktigast f6r dig”. Van Driel & Berry (2012) har under-
strukit hur viktigt innehéllet 4r for lirarprofessionalismen och samtidigt hur
person- och situationsspecifikt innehallet r. Preciseringen “viktigast for dig”
avsig att finga detta.

Darling-Hammond (2000) menar att utbildningen behéver lita blivande
larare tilldgna sig olika perspektiv, som gér det mojligt for dem att forsta elever-
nas sitt att tinka och vara, och det torde vara viktigt dven for etablerade lirare.
Tanken har inspirerat till ett mitt om forstaelsen for roller och férvintningar

hos elevhilsopersonalen, specialpedagoger och speciallirare samt skolledningen.
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Den mittes i enkit 2 och i en nagot annan variant i enkidt 1 (hur mycket man
fate lira sig om detta). De forkortas insynl och insyn2. Frigorna implicerar att
man resonerar om arbetsuppgifternas krav utifrin sitt eget och andras perspek-
tiv, vilket teorin om ldrares kapacitetsupplevelse forutsitter (Tschannen-Moran,
Hoy & Hoy, 1998).

Faktorn gemensamma normer hor ocksa till organiseringen, men knappast
skolutveckling. Den fragar hur bra kollegorna varit pa att dra in forildrarna i
verksamheten (36% positiva), om forildrarna visat forstdelse for skolans arbets-
sitt (80 %), om man i personalen varit 6verens om gemensamma riktlinjer for
arbetet (81 %) och ifall man sjilv kint stod i kollegornas sitt att hantera ord-
ningen bland barnen (76 %). Rosenholtz (1989) fann ett klart samband mellan
larares kapacitetsupplevelse, som hon benimnde “kinsla av teknisk sikerhet”,
och deras formédga att gemensamt och med forildrarna hantera stérande bete-
ende hos elever.

Organiseringen av skolutveckling har fatt tre faktorer: Ledningens stdd,
kompetensutveckling och kritiskt samarbete. Ledningens stéd for utveckling
avser stdd direkt till personal som forsoker forbattra verksamheten (51 %), insat-
ser for att fi personalen att ena sig om skolutveckling (45 %) samt stod till per-
sonal som har en svir arbetssituation (38 %). Det kan verka egendomligt att den
sistnaimnda frigan hor hit, men svérigheter kan behova utveckling. Dessutom
ingar en fraga om skolan anvinder utvirderingsdata om eleverna for att forbattra
skolarbetet (32 %). Om den egna kompetensutvecklingen frigas hur stédjande
(46 %) eller relevant (67 %) den varit for arbetet med eleverna.

Kritiskt samarbete mits med fragor om hur vanligt det 4r att kollegor ber om
hjilp att bedéma elevers utveckling (39 %), hur ofta man sjilv ber kollegor titta
pd ens arbete for att ge synpunkeer (42 %) och hur ofta man ingdende diskuterar
varandras arbetssdtt pa ett ldrorike sitt (35 %). Mattet har konstruerats som
pendang till autonomt samarbete, d& man visserligen 4r en god kollega, men
drar sig for att ge sig in i nira samarbete om larararbetets detaljer (Lander, 2007).
Kritiskt samarbete implicerar ocksé en hel del "vicarious learning”, vilket ingér
i teorin om “teacher efficacy”.

De tre utvecklingsfaktorerna varierar tydligt i opinionen. Riknas alla in i en
faktor, sd dr 34 procent ganska eller mycket positiva. En tredjedel av de nyblivna
lirarna kinner allesi stod for professionell utveckling i skolorganisationen
i bredare mening, dven om nistan dubbelt sa méanga tycker att de lar sig nagot
av kompetensutveckling.

Fyra matt tinktes ha medierande roller i sambanden: De nyss nimnda fak-
torerna Insyn2, FoU-kapacitet samt sjilvstindighet i arbetet och rollen som ny
larare pa skolan.

I modellen mittes kinslan av_sjilvstindighet i arbetet med frigorna: "Jag
har kunnat bestimma sjilv i det 16pande arbetet” och "Jag har haft tillrickligt
utrymme for egna idéer och initiativ i mitt arbete” (82-84 % pos.). Faktorns
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vikt har understrukits av Tschannen-Moran, Hoy och Hoy (1998) och Skaalvik
och Skaalvik (2010). Hur det ér att vara nybliven lirare mits hir genom pésti-
endena “som nyutbildad ldrare fick jag stod i arbetet” (43 % pos.) och “som ny
pd arbetsplatsen var det ingen som brydde sig om en” (74 %). Det ir tva olika
aspekter av att vara ny, men de korrelerar 0,58.

Till sist ett par externa faktorer: Faktorn resurser handlar om ekonomins

stillning allmént dir man arbetat (15 % pos), vilket kompletteras av en fraga
om grupper och klasser brukat vara relativt (for) stora (21% pos). Om hemfor-
hallanden undras i vilken mén de varit bra eller svara f6r barnen (33% pos) och
om forildrarna stottat sina barns skolging tillrickligt (39% pos).

Tabell 2 sammanfattar till vinster medelvirden for faktorerna och den posi-
tiva opinionen i procent. Néigra ytterligare variablers virden kommer att nimnas
vid sambandsanalysen.

LARARUTBILDNINGENS KARAKTAR 2001-2004

Under ldrarutbildningen liste studenterna tre slags innehall: Inrikeningar, all-
minna utbildningsomradet (AUO) samt specialiseringar. Inrikeningar, ibland
dven kallade amnen, fanns det 36 att vilja pa. En eller ett par sidana studerade
man bade som dmnesteori och dmnesdidaktik under tvi eller fyra terminer
(60 eller 120 hp), om man inte skulle bli svensk- eller samhallskunskapslarare,
da ytterligare 30 hogskolepoidng krivdes. Specialiseringarna var legio, men vix-
lande &ver tid, totalt omfattade de en eller tvd terminer (30 eller 60 hp). Inom
dem kunde man skaffa sig kompetens inom ytterligare en inriktning eller skaffa
sig andra kunskaper i institutionernas utbud. AUO tdnktes vara utbildningens
sammanhallande kitt. Innehéllet var lika for alla och listes gemensamt av studen-
ter fran olika inriktningar under tre terminers studier (90 hp). Alla slags innehall
hade en hogskoleforlagd och en verksamhetstorlagd (VEU) komponent. Den
senare, som alltsd vanligen innebar praktik pa en skola eller férskola, omfattade
15 poing for varje inrikening och f6r AUO. Statens intentioner med VFU:n var
tydliga: praktiken skulle integreras med hogskolestudierna.

Skillnaderna i studenternas bedémning av enskilda kurser var mycket stora,
bidde mellan inriktningar och mellan AUO-kurser (Lander, 2009). De inrikt-
ningar studenterna valt som viktigast for sig i enkit 1 fick 86 procent positiva
svar (och de nist viktigaste 74 %) och AUO fick 45 procent (med 3,45 som
grins for de positiva). Enkit 1 fragade inte efter specialiseringen, men enkla
fragor om dess professionella virde finns i enkit 2. 88 procent var da positiva till
sin ena specialisering och 80 procent till sin andra.

Enkit 1 fragade ocksa hur vil "VEU:n och inrikeningens innehall och arbets-
sdtt stottade varandra”. Bara 65 procent var positiva och man blev inte mera
positiva 6ver tid. De nimnda inledande improvisationerna i organisationen
av utbildningen drabbade frimst VFU:n. Universitetet arbetade med att hitta
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lampliga VFU-placeringar at studenterna och att uppritta ett nira samarbete
mellan sina egna ldrare och skolornas, men Hogskoleverket (2008, s 67) menade
dven senare att VFU:n i Goteborg “fortfarande har stora brister”.

Hogskolans lirare kom fran bade dmnesteori, Zmnesdidaktik och pedagogik
och skulle samarbeta om uppligget i det allminna utbildningsomrédet, vilket
var en nyhet i lirarutbildningen. Bade kvalitativa och kvantitativa data tyder pa
att det under den hir tiden upprittades olika seminariekulturer efter hur mycket
seminarieledaren satte sig sjilv eller studenterna i centrum (Lander & Hansen,
2005, 40 f1).

En nyhet for denna utbildning var ambitionen om vetenskaplighet i stu-
dierna. Det kan ges olika innebord, men en pataglig uppgift var att studenterna
mot slutet av utbildningen skulle skriva ett examensarbete om 15 hégskole-
poing. Det foregicks av enklare essier som kursuppgifter. En kvalitativ studie av
85 stycken av bada slagen av kursarbeten inom AUO fran 2004 (Lander, 2008b)
visade att studenterna forsokte anvinda hogskoleundervisningens teori for att
forklara elevernas beteenden, men for att vdrdera om lirarna gjorde ritt teoretiske
sett. Sdllan sokte man forklara lararens atgirder, allra minst med den observerade
lararens egen praktiska teori. I endast en fjirdedel av fallen berittade man om en
design, dvs. en sekvens av ldrarrepertoarer over tid med bestimda syften. Endast
6 procent gjorde sjilvobservationer eller forsok i den egna undervisningen till
uppsatsimne.

SAMBANDSANALYSENS LOGIK OCH
DEN FORSTA STRUKTURMODELLEN

Tva strukturmodeller har provats. Den forsta, som ses i figur 1, 4r relativt mager,
men dirmed nog robustare. I denna har de fyra faktorerna om organisering
(gemensamma normer, ledningens utvecklingsstod, kompetensutveckling,
kritiskt samarbete) slagits samman till en faktor av andra ordningen. Vare sig
bakgrundsfaktorer eller medierande faktorer dr med. Frin enkidt 1 finns tre
faktorer med: vad man da tyckte om sin utbildning, kapacitetsupplevelsen for
yrket respektive motivationen att bli lirare vid utbildningens slut. De korrelerar
som synes en hel del. De tvd sistnimnda 4r med for att kontrollera tesen att
kapacitetsupplevelsen vid enkit 2 fanns dir frin borjan eller styrdes av viljan att
bli lirare. Niir modellen viger in dem kan vi se vad som blir kvar for organise-
ringen och utbildningen att ha inflytande over.

Ytterligare ett par sidana kontrollvariabler provades och togs sedan bort ur
modellen — gymnasiebetygen och om man haft lirararbete fore grundutbild-
ningen. Det senare har 59 procent inte haft alls, 17 procent har bara gjort korta
inhopp, men 24 procent har jobbat som lirare minst ett r. Det 4r nagot van-
ligare med hogre gymnasiebetyg bland dem som jobbat som lirare fore ldrar-
utbildningen, men ingen av variablerna spelar nagon roll i dvrigt.
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Figur 1. Den forsta standardiserade strukturella ekvationsmodellen. Anpassning:
Chi? = 2340,03; ﬂlf = 1009; RMSEA = 0,040.

I figur 1 visar standardiserade regressionskoefhicienter bredvid pilarna pa de
direkra effekternas storlek. Tillsammans med indirekta effekter via andra variabler
kan man f den totala effekten pa kapacitetsupplevelsen. D4 ir foljande tre fak-
torer att rikna med:

Tidigare kapacitetsupplevelse 0,52
Organisering av skolarbetet 0,43
Grundutbildningen 0,12

Organiseringen har alltsd haft en kraftig betydelse for kapacitetsupplevelsen
i arbetet medan utbildningen har liten nir vi héller tidigare kapacitetsupplevelse,
yrkesmotivation liksom skolornas resurser och barnens hemforhillanden under
kontroll. De tre senare faktorernas totala effekter ar langt under den grins man
vanligen sitter i sidana hir sammanhang (+0,10). Utbildningen paverkar direkt
och medelstort organiseringen, men den totala effekten pa kapacitetsupplevelsen
ar blygsam.
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Figur 1 visar fler relationer. Om man bedomer elevernas hemférhéllanden
som bittre eller simre for deras studier, si pdverkar det synen pa hur stora resur-
serna ar och det senare i sin tur paverkar synen pa organiseringen. Dessa effekter
ar medelstora.

Sedan finns det sma effekter direkt frin hemmens betydelse till organiseringen
och till kapacitetsupplevelsen samt en lika liten direke effekt frin resurserna till
kapacitetsupplevelsen. Det betyder att allt inflytande frin resurser respektive
hemférhédllanden inte medieras. Det finns alltsd en liten tendens att se mera
positivt pd hemmens situation oavsett resurserna, om man upplever organi-
seringen som bra, samt att se lite mera negativt pa hemsituation och resurser
om kapacitetsupplevelsen 4r nagot hdgre, oavsett hur organiseringen respektive
resurser bedoms. Det gar att resonera sig fram till rimliga skél for detta, men totalt
sett har hemsituationen och resurserna foga betydelse for kapacitetsupplevelsen.

DEN ANDRA STRUKTURMODELLEN

Om vi léser upp faktorn organisering i dess bestindsdelar, och dessutom provar
nagra ytterligare faktorer, si blir modellen alldeles for komplicerad for att visa
i ett diagram. Istillet forsoker texten lotsa analysen fram i den logiska ordning
som modellen implicerar. Direkta effekter anges ofta inom parenteser, om det
inte sdgs att det ir totala effekter. De senare finns som en referens i tabell 2.

Forst skall nagot sdgas om bakgrundsfaktorer. Alder, kon och social bakgrund
inverkar, men inte si patagligt att en sirskild undersokning dr motiverad i detta
sammanhang. 95 procent dr kvinnor pa den kortare utbildningen, 71 procent
pd den lingre. Medelaldern ér runt 33 ar for bade mén och kvinnor. Kvinnor ér
mera (0,20) positiva till utbildningen 4n min, men min &r klart mera negativa
till brist pa resurser pa arbetsplatsen (-0,34). Yngre lirare har mera kritiskt sam-
arbete 4n dldre (0,20). Studenter fran ligre socialgrupp dr mattligt mera positiva
till utbildningen (0,16), sirskilt om deras forildrars utbildningsniva var hogst
grundskola. Personliga problem, eller personligt ansvar for andra, har inverkat pa
studierna i ldrarutbildningen for 12 procent, men det har mycket litet inflytande
i modellen Gverhuvudtaget.

I huvudsak stimmer analysen for bada de studerade utbildningarna.
Amneslirarna ir lite mer pessimistiska om realiserandet av gemensamma normer
och mattligt mera negativa till hemmens stdd &t barnens skolgang. De har ocksa
haft mattligt svirare att fa arbete i sin prioriterade inriktning. Ovriga lirare
kinner (mattligt) mera av friheten i arbetet och har lite mera optimism om sin
FoU-kapacitet.

Vi kan ocksd hélla isir huvudmin. Frigan om man arbetat pa fristdende
skolor besvarade 81 procent med aldrig och 9 procent med ofta. Med kate-
goriseringen aldrig/sillan, da och d4, ganska/mycket ofta blir sambanden i struk-
turmodellen obetydliga, utom pa en punkt: Lirare med storre erfarenheter av
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Tabell 2. Den andra strukturmodellen: Medelvirden, spridning och andel positiva
i procent (pos > 3,45 pd den femgradiga skalan). Totala standardiserade effekter
(20,10). Kap = kapacitetsupplevelse; FoU = FoU-kapacitet. Anpassning: Chi® =
3433,01; df = 1820; RMSEA = 0,033,

Tot. effekter
enkitnr M s  pos% Kap. FoU

Lirarutbildningens 1 3,94 0,63 81 31 37
kvalitet och virde
Insyn (1) i elevhilsovérd, 1 2,98 0,94 29

spec.ped. och skol-

ledningens arbete

Insyn (2): Forstar elev- 2 390 0,74 74 .34
halsovard, spec.ped

och rektors roller och

forvintningar pa mig

Gemensamma normer 2 3,83 0,58 80 -.16
i personalen

Sjalvstindighet i arbetet 2 417 0,72 89 .19 .13
Resurser 2 2,37 0,94 17
Hemf6rhallanden 2 3,05 0,89 32

for eleverna

Arbeta i sin inriktning 2 73 23

Arbeta som ldrare 2 21

(mest vik)

Ledningens stod at 2 3,19 0,74 41

utveckling

Kritisk samverkan 2 3,19 0,80 34 25 27
med kollegor

Kompetensutveckling 2 3,62 087 69 .16
Kapacitetsupplevelse 1 391 045 89 .39 .20

efter utbildn.
FoU-kapacitet i arbetslivet 2 3,65 0,77 68 23

en fristiende huvudman siger mattligt oftare att resurserna varit goda (0,17).
I enkla tal innebir det att ungefir dubbelt si manga med storre erfarenheter av
fristiende huvudmin anser att resurserna varit goda eller ganska goda (33 %)
mot dem som alltid eller oftast arbetat f6r kommuner (15 %).

De i detta stycke anforda faktorerna 4r inte med i strukturmodellen nir ana-
lysen nu fortsitter.
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Arbete, studier och specialisering

Frigan ir forst vilket slags jobb man haft och om man studerat efter lirar-
utbildningen. En dummyvariabel skapades, dir jimforelsegruppen ir de som
fate tillsvidare-tjdnst som ldrare (64 %). Grupp 1 ir de som mest vikarierat utan
att fi denna slags tjdnst (21 %), grupp 2 de som mixat ldrarvikariat med andra
jobb eller studier (8 %) och grupp 3 de som mestadels jobbat utanfor liraryrket
(7 %). Denna uppdelning har ingen inverkan pd kapacitetsupplevelsen, vilket
kanske dr férvinande. En orsak kan vara att med mindre reguljirt lirararbete
utsitts kapacitetsupplevelsen bade fér mindre pafrestningar och firre utveck-
lingsmojligheter och den man fatt med sig fran utbildningen verlever. Diremot
finns det en viss liten negativ paverkan pa kinslan av FoU-kapacitet hos grupp 1
och 2. Sannolikt har dessa fitt firre tillfillen att 6va FoU 4n de med tillsvidare-
tjanst och har alltsd mindre kunskap om vad det innebir. Grupp 3 har jobbat
som ldrare s lite att de inte behovt stilla sig frigan pa allvar.

Fortsatta studier efter grundutbildningen, som de mits hir, har ingen bety-
delse for kapacitetsupplevelsen, men har rimligt nog vissa mattliga samband
med hur man jobbat som lirare. De som haft pedagogiskt relevanta studier efter
lararutbildningen (15 %) har mera mixat lirarvikariat med andra jobb medan
de med icke pedagogiskt inriktade studier (2 %) har mera av andra jobb in
lararjobb, allt jimfért med dem som inte studerat vidare (83 %).

Storre betydelse har det om man har fitt arbeta i den inriktning man ir
utbildad f6r och virderar som viktigast, vilket 73 procent fatt hela eller mesta
tiden i yrket. Detta paverkar kapacitetsupplevelsen direkt, men dven via kinslan
av att vara fri och sjilvstindig i jobbet, vilket tillsammans ger en drygt mattlig
(0,23) effekt.

Sjdlva tiden som gtt sedan man examinerats pa utbildningen har en mycket
liten betydelse (0,07) pa den senare kapacitetsupplevelsen. I rena medelvirden
handlar det om en f6rbittring Gver tid med 0,20 enheter, men nagon realitets-
chock tyder inte data pa hos dessa ldrare som stannat kvar i yrket de forsta aren.
Chan (2008) fann inte heller nigra sidana férindringar hos lirare i Hong-Kong
med upp till tre ars erfarenhet. For svenska nyblivna lirare fann Hultell mfl.
(2013, s 84) att majoriteten under de tre forsta aren klarade arbetet vil i termer
av ldgre eller 6vergaende svarare symptom pa “burn-out”, inda 6kade den nagot
over tid hos 29 procent.

Skolans organisering och villkor

For att underlitta foljandet av redovisningen skall modellens logiska ordning
for organiseringen visas férst. De 6vre faktorerna testades alltsa i denna ordning
mot de nedre och bara de signifikanta relationerna behélls allt medan analysen
fortsatte nedat:
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Elevernas hemforhillanden

Nivan pa skolans resurser
Ledningens utvecklingsstdd

Kritiskt samarbete bland lirare
Lirares kompetensutveckling
Gemensamma normer bland lirarna
Kinslan av sjilvstindighet i arbetet

Insyn (2) i specialpedagogers, speciallirares,

elevhilsopersonals och skolledningens roller
FoU-kapacitet

Kapacitetsupplevelse i arbetet med eleverna

Resultaten for hemforhallande och resurser forindras inte, men preciseras,
i denna analys. Uppfattningen av elevernas hemforhillanden paverkar rimligt
nog hur de gemensamma normerna utovas (0,27) och om resurserna ir till-
rickliga (0,28). Uppfattningen om resurserna paverkar direkt endast ledningens
utvecklingsstod. Effekten dr kraftig (0,36), vilket torde bero pa att resurshan-
teringen 4r ledningens ansvar och att fortroende eller misstroende spiller over
mellan omradena. Vidare effekter fir detta dock inte. Hir kan en attribuerings-
mekanism gora sig gillande. De tva faktorerna som péaverkas (gemensamma
normer; ledningens st6d) kan vara centrala nir man forhandlar fram en socialt
godtagbar och bolstrande forklaring till varfor simre eller béttre villkor inte
behover riknas in i kapacitetsupplevelsen.

Utéver synen pa hemforhallandena paverkas upplevelsen av den gemensamma
normbildningen av ledningens stéd at utveckling (0,36) och kritiskt samarbete
(0,38). Normbildningen har dock ingen mitbar vare sig direke eller total relation
till kapacitetsupplevelsen.

Ledningens insatser for utveckling har nigot storre positiv inverkan pa det
kritiska samarbetet (0,21) 4n pd kompetensutvecklingen (0,16), drygt respektive
knappt mattligt. Det kritiska samarbetet 4r drygt méttligt positivt (0,25) for hur
kompetensutvecklingen uppfattas. Kompetensutveckling paverkar vare sig direke
eller totalt kapacitetsupplevelsen. Ledningens utvecklingsstod har en svag direkt
negativ effekt och flera positiva, men indirekta, effekter pa kapacitetsupplevelsen.
Sannolikt innebir den negativa relationen att en del lirare med hogre tilltro till
sin kapacitet dr kritiska till ledningens utvecklingsinsatser. Kritiskt samarbete,
har till skillnad frin ledningens stod, en svag direkt positiv relation till kapacitets-
upplevelsen, vilket tillsammans med flera indirekta och positiva relationer ger
faktorn en drygt mattig total effeke (0,25). Hir finns ytterligare bolstrande
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mekanismer. Bolstringen 4r inte orimlig f6r vare sig ledningens utvecklingsstdd
eller det kritiska samarbetet, bdda kan arbeta indirekt och behéver inte i sig sjilv
ha en sirskilt stor relation till kapacitetsupplevelsen. Det dr mera remarkabelt att
kompetensutvecklingen inte ndr fram till kapacitetsupplevelsen av egen kraft,
sarskilt som frigekonstruktionen betonade kompetensutveckling som ir stod-
jande respektive relevant for arbetet med eleverna. Detta borde kunna fa liraren
att lyckas med nya saker utan att vara beroende av organiseringen pa skolan. I
alla fall ar det ett klassiske skil for individuell kompetensutveckling.

Dirmed kommer analysen till de fyra faktorer som tinktes mediera mellan
organiseringen och kapacitetsupplevelsen.

(1) Ldrarna lit inte kidnslan av att vara nykomling inverka pa kapacitets-
upplevelsen. Inga organisationsfaktorer hade heller annat 4n sma samband med
hur nykomlingar togs emot. Faktorn "ny lirare” uteslots darfor ur modellen.

(2) Kinslan av att vara sjilvstindig i arbetet gynnas av ledningens utvecklings-
stdd (0,16), av kritiskt samarbete (0,22) och i mindre min av gemensamma
normer (0,14), samt av att man fitt arbeta med sin viktigaste inriktning med en
medelstor effekt (0,29). Det verkar som om en kombination av individuellt och
kollektivt stod i omgivningen stottar sjilvstindighetskinslan i arbetet nir man
vil far arbeta med det som ir viktigast for en. Kinslan av sjilvstindighet har en
ndgot mera in liten effeke pd FoU-kapaciteten (0,13) och en mattig effeke pa
kapacitetsupplevelsen (0,16).

(3) Relativt oberord av attityderna till skolarbetets organisering ér ldrarnas for-
stielse av elevvardsarbetet, skolledningens och specialpedagogernas eller special-
lirarnas roller. Vare sig gemensam normbildning eller kompetensutbildning
inverkar pa denna forstielse. Dock betyder ledningens utvecklingsinsatser en del
(0,19). Kom ihag att dven ledningens roll innefattas i frigan om forstéelsen. Lika
viktiga for forstielsen dr vad man tidigare lirt om dessa roller, den tidigare kapa-
citetsupplevelsen samt grundutbildningens virde. Alla tre ger mittliga effekter
(0,17-0,18). Denna ldrarnas insyn i specialundervisningens och elevvirdens

arbete har dock en drygt medelhog inverkan pa deras kapacitetsupplevelse (0,34).

(4) FoU-kapaciteten paverkas frin manga héll i modellen. Den tidigare utbild-
ningen och den tidigare kapacitetsupplevelsen samt kritiskt samarbete har alla
en drygt mattlig inverkan (0,20-0,26). Kinslan av sjilvstindighet (0,13) och
kompetensutveckling (0,16) har mindre eller méttligt inflytande. Forstaelsen av
rollerna for elevhilsovardare, specialpedagoger/speciallirare och skolledningen
inverkar inte alls pd FoU-kapaciteten. Ledningens utvecklingsstdd saknar direkt
relation till FoU-kapaciteten, men har en svag indireke relation via kritiskt sam-
arbete och kompetensutveckling. Det verkar alltsa som om elevhilsan och skol-
ledningen inte sdrskilt mycket forknippas med dessa relativt nya ldrares kapacitet
for lokalt FoU. FoU-kapacitetens samband med de gemensamma normerna ir
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macttligt negativ (-0,18). Den ldttaste tolkningen ér att lirare med sjilvfortroende
i detlokala FoU-arbetet i viss man tycker att skolan kunde gora mera for att frimja
en gemensam normbildning gentemot elever och foraldrar. FoU-kapaciteten har
i sin tur ett drygt matdigt inflytande (0,23) pa kapacitetsupplevelsen.

Effekten av organiseringen av skolarbetet pd kapacitetsupplevelsen efter en
tids arbete kan da sammanfattas: Liksom i den forsta strukturmodellen ger den
tidigare kapacitetsupplevelsen vid examinationen den storsta totala effekten
(0,39). I tabell 2 4r vidare de totala effekterna drygt medelstor frin forstaelsen
av rollerna hos elevhilsovérdare, specialpedagoger/speciallirare och skolledning.
Kinsla av FoU-kapacitet, kritiskt samarbete och sjilvstindighet i arbetet kom-
pletterar betingelserna med drygt méttliga effekter. I dessa effekter ar utbildning-
ens betydelse medriknad och analysen overgér nu till denna fakeor.

Utbildningens betydelse

Betydelsen av den grundliggande utbildningen for kapacitetsupplevelsen hos
relativt nyblivna lirare har skymtat fram ovan, men inte systematiskt. Vi ser
dirfér har pa utbildningens totala effekter pd andra faktorer. Utbildningens
kvalitet och virde har inflytande pd alla den andra strukturmodellens faktorer,
utom resurshanteringen (ej medriknat dummies om senare utbildning och typ
av jobb). For tvd dr relationen enbart indireke, det giller normbildningen och
kinslan av sjilvstindighet i arbetet, men for 6vriga finns bade direkta och indi-
rekta positiva effekter. Det betyder alltsa att utbildningen i betydande grad har
fargat hur man ser pd de arbetsplatser man kommit till. Ju bittre man virderat
grundutbildningen, i desto bittre ljus framstar organiseringen pa skolorna. Det
dr framfor allt detta indirekta och breda inflytande, som stir f6r utbildning-
ens medelstora totala effeke (0,31) pd kapacitetsupplevelsen. Det skiljer sig
rejilt frin den blygsamma totala effekten i den forsta strukturmodellen (0,12).
Forklaringen torde ligga i att utbildningens indirekta betydelse i modell 1 for-
svarades av att organiseringens olika faktorer utjimnade varandra i relation till
kapacitetsupplevelsen. Den hdgre precisionen i den andra modellen slippte fram
de indirekta relationer som fungerade.

Den direkea effekten pa kapacitetsupplevelsen frin utbildning i den andra
modellen ir ganska svag (0,13) och ingen alls i den férsta modellen. Detta bor
riknas som bra. Grundutbildningen bor verka genom forstaelsen av och atti-
tyden till organiseringen pd arbetsplatsen.

Anmirkningsvirt stor (0,60) dr betydelsen av grundutbildningen f6r den
senare kompetensutvecklingens forméga att vara relevant eller lirorik. Troligen
beror detta pa fortbildningens starka relation till universiteten. Samma institu-
tioner 4r oftast inblandade i bade grundutbildning och fortbildning. De ldrare,
som lirde sig av grundutbildningen, bér dirfér kunna kinna igen sig i mycket
av fortbildningen. Tilltron till ledningens utvecklingsinsatser ir, liksom det kri-
tiska samarbetet och FoU-kapaciteten, medelstort beroende av utbildningen.
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Tillsammans gor detta att grundutbildningen kan ses som en mycket stark
extern allierad till skolornas utvecklingsarbete om organiseringen fungerar vil.
Men kompetensutvecklingens bristande kontakt med den allminna kapacitets-
upplevelsen, ir dock bekymmersam.

DISKUSSION

Med tva enkiter har nyblivna ldrares kapacitetsupplevelse jaimforts vid ldrar-
utbildningens slut och som mest 3,5 ar senare. Det handlar om ldrarutbildnings-
reformen frin 2001 och dess forsta sex kullar av firdiga lirare examinerade vid
Goteborgs universitet.

De totala effekterna av betingelserna for kapacitetsupplevelsen, och dven
kinslan av FoU-kapacitet, visar alltsd att den grundliggande lirarutbildningen
har betydande effekter f6r nya ldrares etablering i yrket. Tidigare lirarerfaren-
heter foére grundutbildningen, eller gymnasiebetygen, har inga effekter pa vare
sig kapacitetsupplevelsen vid utbildningens slut eller senare. Det kan man se
som beldgg for att det lirarutbildningen erbjuder (eller kriver) kindes sa pass
annorlunda att tidigare ldrarjobb och egna skolerfarenheter inte gav nigon extra
fordel (eller nackdel).

Insynen i och forstaelsen for elevhilsovirden, specialpedagogiken och led-
ningsfunktionen var betydelsefull bide nir den mittes under utbildningstiden
och senare. Det 4r en viktig iakttagelse med tanke pd hur svéirt samarbetet mellan
elevvirdare, specialpedagoger och ldrare har varit historiske (SOU 2000:19).
Studien hir tyder dock pa att vinsterna i kapacitetsupplevelse 4r betydande for
den som vagar eller klarar att skaffa sig insyn. Darfor 4r det oroande att relativt f
studenter fick ordentlig kontakt med dessa yrkeskategorier under sin utbildning
liksom att yrkeskategorierna har svaga relationer med den 6vriga organiseringen
i enkiten. Sirskilt anmirkningsvirt dr att den saknar relationer till kompetens-
utveckling, till kritiskt samarbete samt FoU-kapaciteten hos lirarna. Detta
paminner mig om vad som hinde i tretton skolor i det s.k. timplaneforsoket,
dir bortfallet av tidsreglering skulle ersittas av sjilvstindig mal- och tidsstyrning
hos eleverna. Intervjuer med speciallirare och specialpedagoger visade att “deras”
elever hade sirskilda svarigheter med detta, att de sjilva visserligen fick littare att
komma in i klassrummen under forsoket, men att de praktiskt taget negligerades
nir forsoken planerades och organiserades pa skolorna (Hansen, 2004).

Ovan nimndes att c:a en tredjedel av lirarna kinde stod for professionell
utveckling i skolorganisationen. Det 4r notabelt i undersékningsmodellen att en
av de faktorer, som uppenbart kan knytas till skolutveckling, namligen kritiskt
samarbete, har en drygt méttlig total effekt pa lirarnas kapacitetsupplevelse och
FoU-kapacitet.
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Det viktiga ér att det kritiska samarbetet utévar sin verkan mitt i driften dar
den dagliga ndtningen av sjilvfortroendet dger rum. Det ger en mojlighet att
samlas med kollegor i vardagen i nira diskussioner av vad som fungerar och hur
det kan bli bittre. Undersdkningen visar att skolledarna har mittlig betydelse
for kritiskt samarbete. Det 4r ingen ny tanke att allianser mellan skolledningar
och ldrare engagerade i kritiskt samarbete 4r en nyckel till att fa utveckling att
fungera, men hir far den ett visst empiriskt stdd. Vad man skulle onska 4r att
lararna med kritiskt samarbete fick bittre kontake med elevhilsovirden och
specialundervisningen, vilket alltsa inte 4r fallet enligt dessa resultat. Bdda fak-
torerna forutsdtter att man sitter sig in i andras perspektiv, vilket teoretiskt och
empiriske visat sig ha effekter for personlig och professionell utveckling.
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(Endnotes)
1 Dessutom ir ndgra fi med som kommit till Géteborg frin andra lirarutbildningar
t.o.m. ht 2006.

2 GOLD (Gothenburg Longitudinal Educational Database) omfattar samtliga individer
fodda 1972 — 1987 samt vissa uppgifter om deras forildrar. Data om utbildningsnivd
giller det s.k. SUN-registret. GOLD underhélls och férnyas av institutionen for
pedagogik och specialpedagogik vid Géteborgs universitet.

3 Chi? CFI och RMSEA; for innebérden, se t.ex. Diamantopoulos & Siguaw (2000).



