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ABSTRACT

Begreppet kollegialt lirande”, som myntades av Skolverket 2011, har fatt ett
betydande genomslag i svensk skola, bade i form av den kompetensutvecklingsmodell
genom vilken begreppet initierades (fortsittningsvis ollegialt larande-modellen) och
genom begreppets stora spridning i allmin skoldiskussion. Denna studie underséker
det tidiga formandet av kollegialt lirande-modellen 2011-2012 inom ramen for
Matematiklyftet och belyser de antaganden modellen vilar pd. Med utgingspunkt i
Bacchis (2009) angreppssitt ”What’s the problem represented to be?” underséker vi
hur de problem som modellen férvintades 16sa representeras i texter som omgardar
modellens framvixt. Kollegialt lirande-modellen analyseras dven i ett professions-
teoretiskt perspektiv, for att utforska de fOrutsdttningar som modellen ger for
utveckling och utévning av lirarprofessionalism. Analysen visar att kollegialt lirande-
modellen representerades som en l6sning pd bristfillig matematikundervisning och
byggde pi antaganden om att lokala aktérer inte férmadde hantera problemen.
Myntandet av  begreppet “kollegialt lirande” blir ett sitt att framstélla
kompetensutvecklingsmodellen som underbyggd av forskning, utan att kriva
forankring i specifika forskningsbaserade begrepp och modeller. En betoning pi
likvirdigt genomférande motiverade att modellen gavs ett standardiserat uppligg och
innehill. Denna standardisering méjliggjorde att en professionell kunskapsbas kunde
erbjudas, samtidigt som lirargruppers mojligheter att utveckla och utéva professionell
autonomi begtrinsades.

INLEDNING

2011 utvecklade Skolverket en ny modell f6r kompetensutveckling f6r ldrare,
inom vilken termen ”kollegialt lirande” introducerades. Kompetens-
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utvecklingsmodellen (fortséttningsvis &ollegialt larande-modellen) iscensattes
forst 1 insatsen Matematiklyftet, ett par dr ddrefter i Lislyftet, och sedermera
dven inom nio ytterligare omraden.! Statsbidrag har hittills delats ut till
skolhuvudmin f6r att méjligedra deltagande f6r omkring 36 000 respektive
34 000 yrkesverksamma lirare i de tva stOrsta insatserna Matematiklyftet och
Laslyftet och dirtill 1700 respektive 3000 handledare (Skolverket, 2016, 2017,
2019a). Detta kan jimforas med att det 1 grundskolan och gymnasiet totalt
arbetar cirka 140 000 lirare (Skolverket, 2019b). Ut6ver detta bekostar méinga
skolor deltagande med egna resurser. Detta innebér sammantaget att kollegialt
lirande-modellen samlar de till antalet deltagare storsta insatserna for lirares
kompetensutveckling som nigonsin organiserats i Skolverkets regi.? Samman-
taget uppgar Skolverkets utgifter fOr insatserna till omkring 1,2 miljarder
kronor for dren 2012-2018.3

De tva storsta insatserna inom kollegialt lirande-modellen — Matematik-
och Lislyftet — har undersokts i en rad skolverksfinansierade utvirderings-
rapporter. Dessa rapporter fokuserar i férsta hand pa innehall, uppligg,
genomférande och utfall i relation till insatsernas intentioner. Resultaten fran
rapporterna ger en delvis likartad bild si tillvida att lirare uttrycker att de har
utvecklat sina kunskaper i linje med insatsernas intentioner och dven i viss
man férindrat sin undervisning i en sidan riktning (Carlbaum, Andersson, &
Hanberger, 2016; Osterholm, Bergqvist, Liljekvist, & van Bommel, 2016).
Vissa lirarkategorier, sisom gymnasielirare, var dock mindre positiva och
insatsernas effekter pa lirare som individer var tydligare dn effekterna pa
lirare som kollektiv, exempelvis vad giller lirarsamarbete.* Forsknings-
initierade  studier har bland annat undersékt Matematiklyftets
forskningsgrund (Boesen, Helenius, & Johansson, 2015), relationen mellan
Matematiklyftets modulinnehdll och effekter pd elevers lirande (Lindvall,
2017), handledares roll inom Lislyftet (Andersson Varga & Randahl, 2017),
samt hur ldrare relaterar Lislyftets literacyaktiviteter till  sin
dmnesundervisning (Kirsten, 2019). I jimférelse med dessa rapporter och
studier underséker vi i denna artikel kollegialt lirande-modellens under-
liggande logiker snarare dn insatsernas effekter, genom en analys av de
problemrepresentationer som uttrycktes fOr att rittfirdiga modellen i
policytexter vid modellens tillblivelse inom ramen f6r Matematiklyftet.

Utéver den specifika inneb6rd som kollegialt lirande getts i form av
modellen i ovan nimnda insatser har begreppet efterhand ocksa fatt en vidare
anvindning, genom att huvudmin, rektorer, forskare, samt Skolverket
anvinder termen f6r en bredare palett av fenomen. Sékningar pa termen
kollegialt lirande” i olika databaser visar att termen fran 2011 (da kollegialt
lirande-modellen introducerades genom Matematiklyftet) successivt anvints
alltmer flitigt, fran att inte alls férekomma dr 2010. I databasen Retriever
Mediearkivet® publicerades exempelvis noll artiklar innehallande termen
“kollegialt ldrande” ar 2010, men sammanlagt 2937 artiklar 2011-2019. Med
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tiden framtrider hir ocksa den vidare anvindningen av termen. Medan de
103 artiklarna frin 2011 alla behandlar Matematiklyftet, anvinds termen
senare dven for lokalt initierade insatser, samt som &vergripande
forhallningssitt till skol- och kompetensutveckling. Tendensen att anvinda
termen kollegialt lirande i vidare bemirkelse dr dnnu tydligare i databaserna
Libris® och Diva’, dir den vidare anvindningen motsvarar 90 procent av
triffarna Gver perioden 2010-2019, samtidigt som termen inte alls
forekommer 1 dessa databaser 2010 och 2011.8 Denna studie underscker i
forsta hand kollegialt lirande-modellen sisom den kommer till uttryck vid
introduktionen av Matematiklyftet, men resultaten 4r i viss man ocksa
relevanta for forstielsen av den vidare anvindningen av begreppet kollegialt
lirande.

Kollegialt lirande-modellen ir inte Skolverkets forsta forsék att finna en
form foér skol- och kompetensutveckling som uppmuntrar lirare att
samarbeta lokalt. Som visats av Kirsten och Wermke (2017) har Skolverket
tidigare bedrivit insatser med fokus pa ”lokal skolutveckling”, ”’skol-
utvecklingsdialoger” och ”matematikutvecklare”, vilka alla strivade efter att
sitta det lokala fordndringsarbetet och skolans professionella i centrum. 1
detta ljus kan kollegialt lirande-modellen ses som dnnu ett f6rsok att styra och
stodja lirares arbete genom att hitta en vilfungerande balans mellan externa
idéer och lokalt inflytande. Kollegialt lirande-modellen griper dock in i
skolans inre liv pd ett mer direkt vis dn tidigare insatser. Medan ovan nimnda
insatser uppmuntrade lokalt utvecklingsarbete med liten reglering av
genomférandet, foreskriver kollegialt lirande-modellen savil lokala
arbetsprocesser som kompetensutvecklingsinnehdll och 6nskade for-
dndringar 1 undervisningen.

Syftet med denna studie 4r att undersdka framvixten av kollegialt lirande-
modellen, samt att genom ett professionsteoretiskt perspektiv analysera vilka
forutsittningar denna modell ger for utveckling och utévning av
lararprofessionalism. Vi underséker kollegialt lirande-modellens framvixt
genom Bacchis (2009) angreppssitt ”What’s the problem represented to be?”
(WPR), med fokus pa hur de problem som modellen férvantades 16sa
representeras i texter som omgirdar modellens framvixt. En utgingspunkt
for en sidan analys dr att varje 10sningsforslag (sasom kollegialt lirande-
modellen) mer eller mindre explicit innefattar en diagnos av problem som ska
atgirdas, vilket legitimerar den foreslagna lésningen. Atgirder och
problemrepresentationer framstiller vissa forhallningssitt till minniskor,
fenomen, platser och relationer som naturliga, medan andra limnas
oproblematiserade. Genom att ocksa underséka de problemrepresentationer
som omgirdar kollegialt lirande-modellen i ett professionsteoretiskt
perspektiv visar vi vilka fOrutsittningar kollegialt lirande-modellen ger for
lirarprofessionalism. Studien underséker tre empiriska forskningsfragor:
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1. Vilka problem representerades som mdjliga att lésa genom
introduktionen av kollegialt lirande-modellen?

2. Vilka antaganden och logiker baserades problemrepresentationerna
pia och hur har problemrepresentationerna forindrats under
framvixten och genomférandet av kollegialt lirande-modellen?

3. Vilka férutsittningar ger kollegialt lirande-modellen f6r att utveckla
och utéva lirarprofessionalism — och hur kan detta férstds mot
bakgrund av de problemrepresentationer som modellen
konstruerades utifrin?

EXTERNT INITIERAD KOMPETENSUTVECKLING SOM MEDEL FOR ATT
STARKA LARARPROFESSIONALISM

Kollegialt lirande-modellen kan betraktas som en svensk utldpare av en
internationell ~ kompetensutvecklingsrérelse  vilken — betraktar  ldrares
kompetensutveckling som ett centralt verktyg fOr att forbittra lararskicklighet
(OECD, 2005; Barber & Mourshed, 2007; van Scheerens, 2010). Inom denna
rérelse fOrvintas ldrarsamarbete inom kompetensutveckling ©6ka bade
effekten pd elevers skolresultat och insatsernas hallbarhet dver tid (Garet,
Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 2001). Satsningar pd kompetens-
utveckling och lirarsamarbete som initieras av policy-aktérer medfér dock en
spanning mellan att betona lirarprofessionalism respektive extern kontroll
over lirares arbete (Day & Sachs, 2004; Talbert, 2010), ddr insatser i olika h6g
grad kan ge utrymme och férutsittningar foér utveckling och utévning av
professionellt omdéme (Burstow & Maguire, 2014; Fraser, Kennedy, Reid, &
Mckinney, 2007). I denna artikel betraktas kollegialt lirande-modellen som ett
exempel pd en insats dir denna typ av spinning kommer till uttryck.
Forskning om lirares kompetensutveckling och lirarprofessionalism ér var
tor sig relativt omfattande filt, men fd studier undersdker dessa fenomen i
relation till varandra. Kennedy (2014) hivdar exempelvis, utifrdn en &versikt
av forskning om ldrares kompetensutveckling, att en liten andel av
kompetensutvecklingsforskningen behandlar relationen mellan kompetens-
utveckling, policy och lirarprofessionalism, i synnerhet med fokus pa lirare
som kollektiv. Denna artikel avser i relation till detta att ge ett kunskapsbidrag
om externt initierad kompetensutveckling som medel for att stirka lirar-
professionalism.

Inneboérder av professionalism

Professionalism har i tidigare forskning undersokts och betraktats utifran en
mingfald perspektiv: som ett retoriskt verktyg som kan fyllas med olika
inneb6trd och anvindas f6r olika syften (Evetts, 2011), i listformat som mer
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eller mindre typiska attribut f6r professioner (Hoyle, 1995) och som en
idealtyp for arbete som kontrolleras av en yrkesgrupp (Freidson, 2001). I
relation till dessa angreppssitt havdar Brante (2014) att professionsforskning
bor striva efter en gemensam professionsdefinition, vilken i empiriska
unders6kningar formar sirskilja professioner frin andra yrken, om profession
ska fungera som ett for professionsforskningen gemensamt kunskapsobjekt.
Brante foreslir med denna utgingspunkt att professioner bor definieras som
“tillgdngspunkter till (vad som anses vara) den hogsta kunskapen inom ett
omride, och att praktiken vilar pd denna kunskap” (s. 259). Grunden f6r detta
definitionsférslag dr Brantes tes att endast kunskapsaspekten t6rmar sirskilja
professioner frin andra yrken. Ovriga attribut som foreslagits som
kidnnetecknande for professionella, sisom hogre utbildning och examina, en
uttalad yrkesetik, samt professionell organisering med politisk rést (Hoyle,
1995) ir visserligen typiska och 1 viss médn nédvindiga f6r utvecklandet och
utévandet av en profession, men de dr inte exklusiva f6r professionella.

I kontrast till Brante (2014) har Freidson (2001) foreslagit att den
professionella logikens centrala egenskap ir att en yrkesgrupp ges kontroll
Over sitt eget arbete (autonomi). Vi intar i denna artikel Brantes position att
kunskapsbasen ér det sirskiljande kriteriet f6r en profession, men att detta
kriterium 4dr nira avhingigt av professionell autonomi, pa tvé sitt. For det
torsta kan kunskap betraktas som professioners primira legitimationsgrund
for anspriken pa professionell autonomi. For det andra avgdrs utrymmet och
mojligheten att fatta beslut utifrin en professionell kunskapsbas av den
professionella autonomins omfing. Professionalism kriver alltsd bidde en
professionell kunskapsbas och professionell autonomi. Dessa tva aspekter
anvinds i denna studie som utgangspunkt f6r var analys av kollegialt lirande-
modellen 1 relation till lararprofessionalism. Vi menar att den professionella
kunskapsbasen samt professionell autonomi oundvikligen aktualiseras vid
kompetensutveckling och ér avgérande for de férutsittningar som ges for
utveckling och utbvning av professionalism. Nedan beskrivs de tva
aspekterna mera utforligt.

Lirares professionella kunskapsbas

Professioners kunskapsbas utmirks enligt Brante (2014) av en sdrskild sorts
kunskaper, si kallade mekanismbkunskaper, det vill siga kunskaper som
mojligedr att observerade forhallanden inom professionens verksamhets-
omride kan tolkas som uttryck fér underliggande mekanismer. Lirare kan
exempelvis tolka en elevs svarigheter som uttryck f6r omstindigheter som
inte direkt gir att iaktta och pa denna basis vilja limpliga atgirder.
Behirskandet av mekanismkunskaper utgor ett brott med vardagsforstielsen
av fenomen och sirskiljer professionellas bedémningar och atgirder fran
andras. Det dr dirfér de kan anvindas for att legitimera professionell
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autonomi: ’professionellas kunskaper ér sd pass svira att begripa och anvinda
att endast professionerna sjilva har kapacitet att utféra och virdera praktiken
och gor det bist utan extern inblandning” (Brante, 2014, s. 203).

Brante hivdar inte att professionellas kunskapsbas endast utgérs av
mekanismkunskaper, dven om det dr denna kunskapstorm som sirskiljer
professionella frin andra. Brante menar exempelvis att si kallade “nya
professioner” (till vilka lirare kategoriseras) dven har ett stort behov av
kunskaper om de kontexter och strukturer inom vilka arbetet bedrivs. Detta
beror pd att lirare inte kan skapa isolerade sammanhang dir betydelsen av
omgivande kontext minimeras, vilket i viss méin kan vara méjligt f6r
professioner sisom likare. Undervisning och lirande péverkas exempelvis
starkt av elevers hemférhdllanden, skolklassers samspel och samhilleliga
tendenser i stort. For liraryrket dr det ddrfor sillan mojligt att identifiera
kontextoberoende mekanismer och dtgirder. Evidens for att en dtgird
fungerar 1 ett visst sammanhang dr siledes en otillricklig grund for
beslutsfattande. Av denna anledning behévs dven kunskaper om varfér
atgirder fungerar pd vissa sitt 1 vissa kontexter.

Utéver den typ av abstrakt kunskap som stir i fokus fér Brantes
professionsdefinition baseras yrkesutdvning ocksd i stor utstrdckning pa
rutiner. Professionellas arbete har dirfér beskrivits som baserat i praktiska
utmaningar, snarare dn 1 integrerade teoretiska idéer (Grimen, 2008). Brante
(2014) hivdar dock att detta inte stir i motsittning till idén om en
professionell kunskapsbas som professioners sirskiljande kinnetecken. For
det forsta kan rutinartade f6rhéllningssitt, reflektion och intuition bygga pé
vetenskapliga principer, dven om dessa inte gors explicita 1 vardagligt
handlande. Fér det andra kan den professionella kunskapsbasen aktualiseras
nér rutiner inte fungerar som avsett. Kunskaper om mekanismer och deras
samspel med kontexter kan da bidra med foérklaringar till vad problem kan
bero p4d, samt med idéer om alternativa tillvigagangssitt. Rutiner kan ocksa
fokusera professionellas uppmirksamhet mot yrkesutévningens mest
avgbrande aspekter. Genom att omfanget for ldrares beslutsfattande
begrinsas kan det professionella omdémet riktas mot omraden dir lirare
besitter expertis och kan géra skillnad (Bryk, Gomez, Grunow, & LeMahieu,
2015; Kazemi & Hubbard, 2008).

Professionell autonomi

I den min en yrkesgrupp uppnir professionell autonomi sker det enligt
Freidson (2001) i férsta hand genom statliga ingripanden, genom bland annat
lagfista krav pa examen for yrkesutévande och faststillda befogenheter f6r
professionella. Som nidmnts ovan legitimeras denna autonomi av att
professionen uppvisar en professionell kunskapsbas, vilket innebir att
autonomin inte kan kallas forutsittningslds. Professionell autonomi kan
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snarare fOrstds som professionell sjilvkontroll, dir professionen definierar
standarder f6r vad som utg6r ett gott arbete mot bakgrund av en professionell
kunskapsbas och kollegialt kontrollerar efterlevnaden av siadana standarder
(Ahlbick Oberg, Bull, Hasselberg, & Stenlas, 2016). Eftersom lirare utfor ett
samhillsuppdrag av betydelse f6r bide ekonomi och de framtida
medborgarnas fostran finns det ett starkt samhillsintresse att kontroll éver
utbildning inte 6verlats till lirare som individer. Dirfor dr alternativet till
professionell sjilvkontroll i ett massutbildningssystem inte individuell
lararautonomi, utan att stat eller ledningsfunktioner kontrollerar méalen fér
lirares arbete och utvirderingen av detta (Wermke, 2013). Detta kan ocksa
beskrivas som att lirares individuella beslutsfattande begrinsas antingen
professionellt eller byrdkratiskt; styrningsformer som i praktiken samexisterar
i olika konfigurationer och grader (Svensson, 2008).

Samtidigt som professionell kontroll begrinsar individuell yrkesutévning
kriver professionalism dven en hég grad av individuellt handlingsutrymme,
da varje situation f6r professionellt beslutsfattande i nigon mening ér unik
och kunskapsbasen dirmed behéver tillimpas pa skiftande sitt. Frelin (2013)
sammanfattar spanningen mellan gemensamt och individuellt som att
professionalism innebir:

att en grupp av professionella har nigot gemensamt, annars vore de bara
individer med oberoende, individuella praktiker. A andra sidan, om de inte
kunde fatta individuella beslut skulle det vara svart att tala om
professionalitet, da vore det enbart tal om kollektivt regelfdljande (s.16)

Utifran citatet ovan kan sigas att professionellas yrkesutdvning ska skilja sig
at, men att individuella beslut maste legitimeras mot en professionell standard
for gott arbete och mot en professionell kunskapsbas.

De tva aspekterna professionell kunskapsbas och professionell autonomi
sammanfattas utifrin beskrivningen ovan i tabell 1.

Professionell kunskapsbas Professionell autonomi

Grundas i vetenskap och omfattar Professionen kontrollerar definitionen av vad
mekanismer f6r undervisning och som utgdr ett gott arbete och darfér vad insatser
lirande, samt deras samspel med olika ska bidra till att utveckla

kontexter

Enskilda ldrare ges tillricklig individuell autonomi
for att méjliggdra anpassning efter
undervisningssituationers sirart, men individuella
beslut méste legitimeras mot en professionell
standard f6r gott arbete och en professionell
kunskapsbas

Tabell 1. Lérares kompetensutveckling utifran en professionell logik.
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MATERIALET OCH DEN ANALYTISKA ANSATSEN

Materialet f6r denna undersékning bestar av olika dokument relaterade till
initieringen av kollegialt lirande-modellen inom ramen f6r Matematiklyftet.
Det huvudsakliga materialet utgérs av regeringens uppdrag till Skolverket att
utreda och foresld samt genomféra Matematiklyftet (Utbildnings-
departementet, 2011, 2012) samt de fOrsta och mest omfattande av
Skolverkets redovisningar av dessa uppdrag (Skolverket, 2011b, 2012a). I den
professionsteoretiska analysen av kollegialt lirande-modellen kompletteras
detta av material frin Matematiklyftets moduler, samt forskningsresultat som
aterges frin en tidigare studie av detta modulmaterial (Boesen m.fl., 2015).

Det analyserade materialet har producerats av olika aktbrer: regering,
Skolverket och forskare (som anlitats av Skolverket). Dokumenten analyseras
trots detta som delar av en helhet som omgirdar kollegialt lirande-modellen,
da viart intresse inte ligger i att synliggdra skillnader mellan aktérer, utan att
visa pa hur problem representeras som far konsekvenser f6r méjligheter till
utveckling och utévning av lirarprofessionalism.

Materialet har analyserats utifran en WPR-ansats dir statliga program och
policys forstds som problematiserande aktiviteter (Bacchi, 2009). Med det
avses att det inte pa férhand finns givna problem som olika insatser ska 16sa,
utan att objekt, platser, relationer och beteenden snarare konstrueras som
problem genom de insatser som introduceras. En insats som Matematiklyftet
och dess kompetensutvecklingsmodell 4r produktiv pd sd sitt att den
producerar, konstruerar, och upprittar sirskilda sitt att uppfatta och hantera
verkligheten pd. Genom att férhdllanden beskrivs som (en sirskild sorts)
problem framstar ocksa sirskilda atgirder f6r att avhjilpa dem som rimliga.

Det finns flera anledningar till att pd detta vis studera den process och de
problembeskrivningar som leder fram till en statlig atgird. Ett skil ér att
kunskap om bakgrunden till ett politiskt beslut medfor att kritik med stérre
precision kan riktas mot de férhéillanden som féranlett besluten, samt att mer
Overlagda forslag om fOrindringar kan ges. Ett annat skidl dr att
framstillningen av policyproblem har stor betydelse f6r konstruktionen av
16sningar och didrmed sannolikheten for lyckosamt utfall. Om brister i skolan
representeras pd missvisande sitt dr det exempelvis osannolikt att effektiva
l6sningar genereras. Analys utifran en problemorienterad ansats innebir inte
ett férnekande av att minniskor kan uppfatta problem som allvatliga, sdsom
upplevda brister i matematikundervisning. Upplevelser och situationer kan
dock representeras pd olika sitt, vilket medfor olika sitt att se pd
orsakssamband och pa vilka beteenden som dr énskvirda och begripliga eller
problematiska och i behov av atgirder. Att studera Matematiklyftet och
framvixten av kollegialt lirande-modellen utifrin WPR bidrar till att
synliggbra och férsta komplexa relationer av konstruktion och normalisering
av sirskilda representationer av undervisning och skola genom skol-
myndighetsorganiserad kompetensutveckling.
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Analysen har fokuserat pa ett antal fraigor i WPR-ansatsen. Till policytexterna
om kollegialt lirande-modellens introduktion och genomférande stillde vi
oss forst fraigan om vad som behéver férindras och dirmed vad som
representeras som problem 1 det 16sningstorslag som kollegialt lirande-
modellen innebdr. Direfter stillde vi oss frigan vilka underliggande
antaganden och logiker som problemrepresentationerna baseras pd, med
fokus pa vilka logiker och antaganden som gor kollegialt lirande-modellen
begriplig och legitim samt vilka nyckelbegrepp som haller samman
konstruktionerna. Vilka antaganden behéver finnas f6r att dessa
artikulationer om kollegialt lirande ska ses som sanningsenliga? Vad dr méjligt
att tinka och vilka kunskaper forlitar sig argumentationen par

Efter att dessa fragor stillts till var och en av policytexterna riktades fokus
mot eventuella skillnader i problemrepresentationerna och de underliggande
antagandena. Dirigenom synliggjordes hur problemrepresentationer,
nyckelbegrepp och de underliggande antaganden och logiker som omger
kollegialt lirande-modellen har fyllts med olika innebdrd 6ver tid. Den sista
fragan vi stillde oss dr vilka forutsittningar kollegialt lirande-modellen skapar
61 utveckling och utévande av lirarprofessionalism.

Analysen presenteras i fyra avsnitt. I de forsta tre synligedrs de problem-
representationer och underliggande antaganden inklusive de nyckelbegrepp
som hiller samman problemrepresentationerna i tre faser av Matematiklyftets
initiering: det inledande regeringsuppdraget, Skolverkets forslag till
kompetensutveckling och Skolverkets redovisning av Matematiklyftets
iscensittning. 1 ett fjirde resultatavsnitt analyserar vi kollegialt lirande-
modellen 1 relation till lirarprofessionalism. Sammantaget visar analysen vilka
torutsittningar for lirarprofessionalism som ges genom kollegialt lirande-
modellen och hur dessa kan fOrstis mot bakgrund av de problem-
representationer, antaganden och logiker som modellen utvecklades och
iscensattes utifran.

EN LOSNING PA BRISTFALLIG MATEMATIKUNDERVISNING

Regeringsuppdraget till Skolverket i mars 2011 (Utbildningsdepartementet,
2011) ldgger grunden f6r utvecklingen av kollegialt lirande-modellen, da den
initierar Skolverkets arbete med att utreda och foresla en limplig
kompetensutvecklingsinsats:

Statens skolverk ska utreda och féresld hur en didaktisk fortbildning f6r
alla matematiklirare kan utformas till metod och innehall samt hur den
b6r genomforas. Fortbildningssatsningens syfte ska vara att 6ka elevernas
maluppfyllelse i matematik genom att stirka kvaliteten i undervisningen.
(...) Utgangspunkten fér Skolverkets forslag ska vara en
fortbildningsmodell som 4r undervisnings- och verksamhetsnira och som
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involverar lirare pa ett aktivt sdtt. (...) Materialet ska stimulera till
fordjupad ldsning, reflektion, kompetensutveckling och kollegialt
samatbete mellan ldrare i planering, genomférande, uppfoljning,
utvirdering och bidra till vidareutveckling av undervisningen.
(Utbildningsdepartementet, 2011, s. 1)

Tva nyckelbegrepp som anges 1 detta citat — och som sedan dterkommer 1 ett
antal andra texter om Matematiklyftet och kollegialt lirande-modellen — ér att
modellen ska vara “undervisnings- och verksamhetsnira” samt inbegtipa
“kollegialt samarbete”. Dessa begrepp kopplas till varandra genom att det
kollegiala samarbetet ska riktas mot de undervisningsnira aspekterna
”planering, genomférande, uppfoljning, utvirdering” och ”vidareutveckling”.

Huvuddelen av regeringsuppdraget beskriver brister i svensk matematik-
undervisning. Tva rapporter om matematikundervisning fran Skolverket och
Skolinspektionen anvinds som stéd for pastiendena att elever “limnas
ensamma med liroboken, utan inspiration, tillricklic handledning eller
aterkoppling fran ldrare” och upplever ”att undervisningen i matematik ir
trakig och utan variation” (Utbildningsdepartementet, 2011, s. 2-3). Det
problem som ska l6sas representeras dirmed i regeringsuppdraget som
bestdende av bristfillig matematikundervisning. De centrala subjekten som
utgdr foremal for atgdrderna blir saledes lirarna i matematik, vilka
positioneras som att de inte har tillrdckliga kunskaper och férmigor. De
positioneras ocksd som otillrdckligt professionella eftersom de inte heller
samarbetar om undervisningsplanering, undervisning, uppfdljning och
utvirdering som grund f6r vidareutveckling av undervisningen. Att eleverna
inte 1 6nskvird utstrickning ndr mélen i matematikimnet representeras
sdledes som ett problem orsakat av att ldrarna inte bedriver undervisning och
utvecklingsarbete med tillrickligt hég kvalitet.

Regeringsuppdraget uttrycker ocksd problemrepresentationen att “rektorer
1 alltfér begransad omfattning organiserar och genomfor diskussioner for att
héja skolans gemensamma kompetens” och inte 1 tillricklig grad utvirderar
undervisningen pd sitt som “leder till planering av kompetensutveckling”
(Utbildningsdepartementet, 2011, s. 3). Bristerna i matematikundervisningen
framstills dirmed inte endast bero pa bristfillig f6rmaga hos lirare, utan dven
pd att det organisatoriska stodet till lirare inte fungerar.

Regeringsuppdragets fokus pid ovan ndmnda brister fokuserar pid att
motivera att atgirder behéver sittas in, snarare dn att den féreslagna
kompetensutvecklingsinsatsen bidst l6ser de representerade problemen.
Brister i rektorers st6d till utveckling av undervisningen kan dock betraktas
som ett motiv f6r Skolverksinsatser pa omradet, dven om det inte uttrycks
explicit i regeringsuppdraget. Utéver detta finns ett stycke i texten déir den
specifika l6sningen motiveras:
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Bl.a. Skolinspektionens granskningar av matematikundervisningen visar
pa behovet av en fortbildningsmodell f6r matematiklirare som ska ha
fokus pé didaktik och som ger lirare st6d, inspiration och méjligheter att
utveckla klassrumsaktiviteter vilka ger stérre mojligheter att utveckla
elevers kunnande och férmagor i linje med nya liro-, dmnes- och
kursplaner. En fortbildning som ér undervisnings- och verksamhetsnira
och som involverar lirare pd ett aktivt sitt, medger att manga lirare kan
nas till en begrinsad kostnad. Det skapar goda forutsittningar for att
fortbildningen pd ett konkret sitt riktas mot den dagliga praktiken i
klassrummet och underlittar en kollegial dialog om undervisningen och
olika metoders fo1- och nackdelar. (Utbildningsdepartementet, 2011, s. 3)

I citatet ovan artikuleras tre argument: identifierade brister visar att dtgirder
behévs, en verksamhetsnira modell ar ett billigt sitt att nd manga larare — och
en sidan modell kan ge konkreta avtryck i undervisningen och frimja kollegial
dialog.

Utover de problemrepresentationer som uttrycks explicit 1 regerings-
uppdraget kan vi ocksd nimna tva sdrdrag hos dokumentet med biring pa
l6sningsférslagets underliggande antaganden. Fér det fOrsta noterar vi att
bristande kvalitet hos tidigare statliga dtgirder inom matematikomradet inte
lyfts upp som en méjlig problemrepresentation. Ingen tidigare skolverksinsats
pé matematikomrddet nimns i regeringsuppdraget, trots att de varit méinga
och erfarenheter frin dessa har publicerats 1 rapporter till
Utbildningsdepartementet.'” Regeringsuppdraget dr ocksa ovanligt pa sd sitt
att det ger i uppdrag it Skolverket att “utreda och foresld” en insats, till
skillnad fran det mera typiska fallet att regeringsuppdrag élidgger Skolverket
att genomfora insatser utan féregiende utredning. Detta nidgot ovanliga grepp
motiveras inte av regeringsuppdraget. En tolkning dr att regeringen uppfattar
att behovet av en omfattande och genomgripande insats pad matematik-
omrddet dr sa stort att det dr sdrskilt viktigt att genomférandet blir av hég
kvalitet. En annan tolkning 4r att regeringen, baserat pa tidigare erfarenheter,
uppfattar att det dr svart att genomfora denna typ av insats pa ett sitt som
astadkommer 6nskat genomslag i undervisningen.

Sammanfattningsvis ~ representerar  regeringsuppdraget  bristerna i
matematikundervisningen som sa allvarliga att a/z matematiklirare bor
genomgd en fortbildningsinsats som dr sa verksamhetsnira och vilplanerad
att den sikerstiller att matematiklirarna férdndrar sin undervisning. Det
bristfilliga ledarskap som anges kinneteckna rektorer inom detta omrade kan
betraktas som ett motiv f6r en sidan insats.



18 NILS KIRSTEN & SARA CARLBAUM

”KOLLEGIALT LARANDE” BLIR TILL

Det inledande regeringsuppdraget frain mars 2011 foljdes i juli samma ar av
en delredovisning (Skolverket, 2011b) ddr Skolverket foreslir hur en
kompetensutvecklingsinsats 1 linje med regeringsuppdraget kan utformas. 1
detta avsnitt analyseras hur problemet framstills 1 delredovisningen fran 2011,
dir nyckelbegreppet kollegialt lirande” foérsta gdngen anvinds.
Loésningstorslaget 1 denna delredovisning sammanfattas enligt f6ljande.

Den fortbildningsmodell som Skolverket foreslar bygger pa kollegialt
lirande med externt stod och har vixt fram frin de samrid som hallits och
har starkt stéd i befintlig och aktuell forskning om fortbildning av lirate.
Forslaget fokuserar pd att skapa forutsittningar och strukturer fér en
fortbildning som kan ledas av huvudman och rektor med ett brett stéd
fran den statliga nivin med Skolverket som ansvarig och samordnande
myndighet. (Skolverket, 2011b, s. 1)

I detta citat kan vi se att I6sningsforslaget sammanfattas i formuleringen
’kollegialt lirande med externt stéd”, ddr tvd nyckelbegrepp — &ollegialt lirande
och externt stod — knyts samman. Samma formulering férekommer dven
yttetligare tvd gianger i delredovisningen som beskrivning av modellens
centrala kinnetecken. Inget av de tva nyckelbegreppen férekom i
regeringsuppdraget frin mars samma 4r.

Som kan ses i citatet ovan motiveras l0sningsférslaget utifran samrad med
olika akt6rer!! och forskning, samt i relation till organisatoriska strukturer, i
synnerhet att modellen skapar goda forutsittningar f6r samverkan mellan
Skolverket, huvudmin och rektorer. Detta antyder att 19sningstorslaget
baseras pd underliggande antaganden om hur forskning ska forstds i relation
till kompetensutveckling, samt om hur rollerna i skolsystemet ska hanteras.
Vad Dbetriffar forskningsgrunden formuleras denna 1 huvudsak i
delredovisningens bakgrundsavsnitt. Dir beskrivs de tio samrad och 15
rapporter/studier som delutredningen hinvisar till som samstdimmiga i sina
slutsatser och rekommendationer om kompetens- och skolutveckling,
exempelvis i formuleringen ”Samtliga punkter som lyfts fram vid samraden
har ocksa bekriftats av forskning och anges som centrala for att uppnd en
effektiv kompetensutveckling” (Skolverket, 2011b, s. 13). Delredovisningen
hivdar dirmed att de slutsatser som dras i rapporten, samt den féreslagna
modellen, stdds av savil samrdd som forskning. Linjen mellan samrad,
forskning, punkter och modell dr dock inte litt félja i rapporten.
Nyckelbegreppet “’kollegialt lirande” framstar som en link mellan forskning,
samrdd och modell, men begreppet kollegialt lirande férekommer inte i
ndgon av de rapporter eller studier som delredovisningen hinvisar till som
stod for kollegialt lirande — ddremot nagot snarlika, men olika, begrepp,
sasom “collaborative continuing professional development” (Cordingley,
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Bell, Evans, & Firth, 2005), ”professional learning” (Timpetley, Wilson,
Barrar, & Fung, 2007) och kollegialt samarbete” (Mouwitz, 2001, s. 3). I vissa
av de refererade texterna fOreslas konkreta modeller f6r kompetens-
utveckling, kanske mest explicit i Timperley m. fl. (2007), vilken dock pi flera
punkter skiljer sig frin den modell som Skolverket féreslar.!? Skillnader
mellan slutsatser i de rapporter/studier som delredovisningen hinvisar till och
den féreslagna modellen aterges dock inte i delredovisningen. Formuleringen
’kollegialt lirande med externt stéd” kan didrmed sdgas fungera som ett brett
och formbart paraply inom vilket disparata idéer om kompetensutveckling
samlas pa ett sitt sd att den fOreslagna modellen pa ett entydigt sitt framstir
som underbyged av forskning och samrad.!

Den huvudsakliga problemrepresentation som uttrycks i delredovisningen
ligger i linje med regeringsuppdragets. Liksom i regeringsuppdraget dgnas
betydande utrymme 4t att beskriva brister i matematikundervisningen, med
tillige av att delredovisningen ocksid redogor for elevers forsimrade
kunskaper enligt internationella tester. En yttetlicare likhet med regerings-
uppdraget ir att inte heller delredovisningen beskriver brister i nuvarande eller
tidigare statliga utvecklingsinsatser som ett motiv f6r den specifika
utformningen av kompetensutvecklingsmodellen. De antaganden och logiker
som ligger till grund f6r utformningen av modellen kan istéllet urskiljas utifrin
en analys av hur 19sningsforslaget motiveras. I mest kondenserad form gor
delredovisningen detta i tva olika punktlistor som sammanfattar férordade
egenskaper hos kompetensutveckling. Forst 1 form av slutsatser utifran
samrad och forskning och direfter, nagra sidor lingre fram, i form av en
beskrivning av den foreslagna modellens kinnetecken. Dessa punktlistor
aterges 1 Tabell 2.

A. Slutsatser utifrin samrad och | B. Den foreslagna modellens

forskning

kinnetecken

”Fortbildningen bor

- berora hela skolot/grupper av
larare snarare 4n enskilda
individer och ha starka inslag av
kollegialt lirande,

- aktivt stddjas av
skolledare/rektor och
uppmuntra till samverkan inom
och mellan skolor,

- vara aterkommande och
kontinuerlig 6ver lang tid, och
innehilla savil inslag av kunskap
utifrin som forutsittningar att
prova nya metoder och

”Fortbildningen tar sin utgingspunkt i de
nationella styrdokumenten och

- drivs av skolhuvudminnen och
involverar rektorer och
skolledare pa ett aktivt sitt,

- bygger pi kollegialt lirande med
st6d av resurspersoner utanfor
den egna verksamheten,

- innebir att det som diskuteras
och lises dven prévas i den egna
undervisningen, utvirderas,
modifieras och pé nytt prévas i
aterkommande cykler,
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strategier i den egna
undervisningen,

vara en process som lirare
kidnner att de sjdlva dr med och
driver med hjilp av externt st6d
utifrin frin t.ex. universitet,
hégskolor och lokala
resurspersonet,

vara differentierad utifrin lokala
behov

samt garantera tid for didaktiska
diskussioner om undervisning”
(Skolverket, 2011b, s. 13)

ir webbaserad via en lirplattform
med ett antal moduler,

innebir regelbundna triffar pa
nationell niva for resurspersoner
for att skapa sammanhang,
likvirdighet och tydlighet i
fortbildningen,

mojliggdr for enskilda larare att
erhalla hégskolepoing via
validering vid ett lirosite samt
samordnas av Skolverket men
férutsitter samtidigt ett brett
nationellt engagemang med

manga olika aktérer involverade”
(Skolverket, 2011b, s. 17-18)
Tabell 2. Citerade  listor  ur  delredovisningen  gillande — kénnetecken  for  "Effektiv
kompetensutveckling” respektive den foreslagna insatsen.

Flera likheter finns mellan de tvd listor som édterges i Tabell 2. Sddana likheter
ir att insatsen ska kdnnetecknas av kollegialt lirande i larargrupper, samt att
nya idéer ska utprovas i undervisningen. Ytterligare en likhet 4r att
lirargrupperna ska fa stéd av personer utanfér den egna verksamheten, samt
av rektorer/skolledare. Det finns ocksd tydliga skillnader mellan listorna.
Listan 6ver effektiv kompetensutveckling utifran samrad och forskning (A)
anger att insatsen ska utga ifrin lokala behov och drivas av lirare, medan listan
over den foreslagna insatsen (B) istillet uttrycker att fortbildningen ska drivas
av  huvudminnen. Lista B beskriver relationen mellan huvudmin,
rektorer/skolledare, resurspersoner och Skolverket, men nimner inte lirare
explicit. Det framstills ocksd som logiskt att insatsen ska drivas av
huvudminnen, snarare dn ldrarna. Detta dstadkoms genom att huvud-
minnens ansvar for lirares kompetensutveckling enligt Skollagen (SFS
2010:800, 2 kap. § 34) betonas i ett avsnitt som féljer direkt efter lista B.
Rolltérdelningen mellan huvudmin och Skolverket framgir ocksa genom att
de resurspersoner som nimns i lista B ska utses av huvudminnen och fi
sirskild utbildning av Skolverket. Det dr alltsa inte friga om externt st6d frin
universitet och hégskolor, som nimns i lista A.

Lista B anger ocksa “likvirdighet” som en efterstrivad egenskap hos
kompetensutvecklingsmodellen. Detta kan sigas prioritera ett standardiserat
uppligg och innehall framfor “differentierad utifrdn lokala behov”, som
nidmns 1 lista A. Betoningen av likvirdighet synliggbrs ocksd genom att den
“kunskap utifrin” som nidmns i lista A blir standardiserad i form av en
webbaserad lirplattform i lista B. Denna lirplattform ska vara uppbyggd kring
moduler, som huvudmin kan vilja mellan i arbetet med insatsen. Motivet till
modulupplidgget anges vara att man pd nationell niva visserligen har “en
overgripande och delvis samstimmig bild 6ver var i utbildningen bristerna
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finns” men att behoven lokalt kan se annorlunda ut” (Skolverket, 2011b, s.
21). Ett nationellt utformat fortbildningsmaterial framstills alltsd inte som
problematiskt i relation till skiftande lokala behov, eftersom huvudmin kan
vilja modul. Delredovisningen hidvdar ocksa att férslaget om moduler har
stdd 1 den tyska kompetensutvecklingssatsningen SINUS som anvinde ett
moduluppldgg och visades ge positiva effekter pd elevers matematik-
kunskaper.

Delredovisningen uttrycker vidare, utifran synpunkter vid samraden, att
lirarnas motivation att delta i insatsen skulle kunna minska om insatsen
presenterades utifran brister. Istillet foreslds att ”[d]enna fortbildning bor
presenteras i en positiv kontext t.ex. genom att ta sin utgangspunkt i lirarnas
vilja att utveckla undervisningens kvalitet snarare dn att fokusera pda de
svenska elevernas férsimrade matematikresultat” (Skolverket, 2011b, s. 18).
De brister som var huvudfokus i regeringsuppdraget skulle alltsa inte nimnas
1 relation till ldrare.

For att sammanfatta analysen av delredovisningen kan sigas att texten
sammanfattar slutsatser om kompetensutveckling, utifrdn forskning och
samrad, 1 nyckelbegreppen kollegialt lirande och externt stod, vilka
underbyggs av de rekommendationer som redovisas 1 lista A.
Nyckelbegreppen legitimerar i nista steg den foreslagna modellen som
redovisas i lista B. Trots skillnader mellan lista A och B (samt mellan lista A
och den forskning denna baseras pd) framstills dirmed modellen som
presenteras i lista B ha st6d i forskning och samrad. Nyckelbegreppen
kollegialt lirande och externt stod kan sdgas fungera som ett kitt som haller
samman argumentationen.

Argumentationen bygger ocksd pd antagandet att Skolverket centralt
behéver faststilla  fortbildningsinnehdll, motesstruktur, samt erbjuda
utbildning av rektorer och resurspersoner for att “likvirdighet” ska
astadkommas. I likhet med regeringsuppdraget (Utbildningsdepartementet,
2011), men i mer konkret form, antar delredovisningen att kunskaper om
brister i matematikundervisningen samt hur den bér forindras finns pa
nationell nivéd, vilket motiverar en undervisningsnira insats med centralt
faststillt innehall och arbetsformer.

MODELLEN ISCENSATTS

Delredovisningen som analyserades i ovanstiende avsnitt presenterade ett
forslag till kompetensutvecklingsmodell. Pa basis av detta forslag fattade
regeringen i mars 2012 beslutet att det s.k. matematiklyftet” skulle
genomforas (Utbildningsdepartementet, 2012, s. 1) och gav samtidigt genom
en férordning (SFS 2012:161) villkoren for statsbidrag till deltagande
huvudmin. Med denna utgingspunkt iscensatte Skolverket satsningen i den
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forsta fortbildningsomgangen som pabdrjades i oktober 2012.16 Den férsta
rapporten om Skolverkets iscensittning sker i en delredovisning fran oktober
2012 (Skolverket, 2012a), dir kompetensutvecklingsmodellen beskrivs enligt
foljande.

Lirarna ska genomgi en fortbildning som féljer en modell dir
utgingspunkten 4r kollegialt lirande med externt stéd genom
matematikhandledare. Fortbildningen genomférs lokalt pa skolan och ett
viktigt inslag dr att lirarna kontinuerligt genomfér aktiviteter i [den]
ordinarie undervisningssituationer i syfte att utveckla sin egen
undervisning.

En modul dr under utprévningsomgéingen uppdelad i tio delar och varje
del ber6r olika aspekter av matematikdidaktik. Dessa dr bland annat
lirandeteorier,  begreppsanalys, bedémning  fér  undervisning,
klassrumsnormer och varierad undervisning.

Varje del dr indelat i fyra moment dér det kollegiala lirandet 4r i fokus.
Det forsta momentet dr en individuell férberedelse och det andra
momentet omfattar en gemensam planering eller diskussion i dmneslaget
som leder fram till en aktivitet i det tredje momentet. Detta dr oftast en
aktivitet som ska genomfdras i lirarens ordinarie undervisning. I det fjirde
och avslutande momentet triffas dmneslaget igen och delar sina
erfarenheter och drar lirdom av de genomf6rda aktiviteterna. (Skolverket,
2012a, s. 5-6)

Den 16sning som beskrivs 1 ovanstiende citat aterger formuleringen
“kollegialt lirande med externt stéd” frin delredovisningen 2011. Aven i
Ovrigt dr bade 16sningsforslag och problemrepresentationer desamma som i
delredovisningen frin 2011. Didremot konkretiseras innebérden av ett antal
nyckelbegrepp pa sitt som ger foretrdde 4at vissa antaganden och
problemrepresentationer. Innebdrden av externt stéd har nu konkretiserats i
formen “matematikhandledare”, vilket innebdr en lirare som utses av
huvudmannen, erbjuds fem dagar utbildning av Skolverket 6ver lisdret och
vars arbete med att leda ldrargrupper finansieras av statsbidrag.
Matematikhandledaren — dr  alltsi  ingen  expert 1  bemirkelsen
forskningsbaserade kunskaper om matematik eller matematikdidaktik. Enligt
toreskrifterna (SEFS 2012:161) om statsbidrag f6r Matematiklyftet ska
handledarna vara skickliga och erfarna matematiklirare, vilket skulle kunna
antyda att de ska erbjuda lirargrupperna en praktiskt grundad kunskapsbas.
Det finns dock inget i beskrivningarna av matematikhandledarnas roll i de
kollegiala samtalen som styrker en sidan tolkning. Explicit beskrivs
handledarens roll i Skolverkets delredovisning (Skolverket, 2012a) som att
”Handledaren finns tillginglic f6r dmneslaget under ldrarnas arbete med
modulen” (s. 6). Delredovisningens beskrivning av innehéllet 1 den sédrskilda
utbildningen f6r matematikhandledare beskriver handledarutbildningens
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fokus utifrin tio punkter, vilka behandlar kunskap om Matematiklyftet och
dess kompetensutvecklingsmodell, rollférdelning, samtalstekniker och
anvindning av webbportalen. Det enda i utbildningsbeskrivningen som
antyder att matematikhandledarna ska fi kunskap om matematik eller
matematikdidaktik dr de tvé sista orden i punkten “Kunskaper om modulerna,
dess struktur, uppbyggnad och didaktiska innehdll” (s. 16). Utifrin
tyngdpunkten i utbildningsbeskrivningen framstir matematikhandledarnas
roll framfor allt som samtalsledare i enlighet med kollegialt lirande-modellens
foreskrifter. Matematikhandledaren forvintas inte fére uppdraget besitta
matematisk eller matematikdidaktisk expertis utéver erfarenhet som
matematiklirare — och utvecklandet av sddan expertis beskrivs inte heller vara
fokus for handledarutbildningen. Istillet ska matematikhandledaren besitta
kunskap for att leda deltagarnas arbete inom ramen f6r den externt faststillda
kompetensutvecklingsmodellen.

Moduluppligget innebidr att materialet som ldrare tar del av genom
lirportalen presenterar idéer om matematikdidaktik, samt aktiviteter som
lirare ska genomféra i sin undervisning och direfter reflektera kring vid
nistkommande mote. 1 jimforelse med lista A (Tabell 2) dterfinns ett antal
komponenter dven i det iscensatta moduluppldgget, sasom att arbetet ska ske
i larargrupper och att kunskap utifrin ska kombineras med utprovning i egen
undervisning. Ett antal andra aspekter av kollegialt lirande-modellen skiljer
sig dock frin de kinnetecken som anges ilista A. Processen drivs inte av lirare
i betydelsen att de avgdr vad i sin undervisning de behdver utveckla, utan
praktiken riktas snarare mot den férindring som anges i modulmaterialet.
Insatsen dr i liten utstrickning differentierad utifrin lokala behov och
matematikhandledaren dr inte extern i bemirkelsen att den arbetar vid
universitet eller hégskola. Kollegialt lirande-modellen ligger ddrmed néra det
som presenterades i lista B, med undantag av punkten “innebir att det som
diskuteras och ldses dven provas i den egna undervisningen, utvirderas,
modifieras och pd nytt provas i aterkommande cykler”. En sddan cyklisk
process, dir moment utprovas, modifieras och prévas pa nytt aterfinns inte i
den iscensatta modellen, di modulmaterialet anger att nya aktiviteter ska
genomforas varannan vecka snarare dn modifieringar av tidigare aktiviteter.
Denna férindring kan betraktas som ytterligare ett utslag av att ”likvirdighet”
i enlighet med lista B prioriteras pa bekostnad av “differentierad utifran lokala
behov” i lista A.

Sammanfattningsvis forindrar den konkreta iscensittningen av kollegialt
lirande-modellen, saisom den representeras i delredovisningen fran oktober
2012, inte innebdrden och formerna for paraplyet innefattande de tva
nyckelbegreppen kollegialt lirande med externt stéd, utGver att graden av
standardisering och betoning pa likvirdighet stirks. Det problem som ska
16sas antas kridva nationella insatser d4 tillricklig lokal kompetens saknas.
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KOLLEGIALT LARANDE-MODELLEN UR ETT PROFESSIONSTEORETISKT
PERSPEKTIV

I detta avsnitt fokuserar vi pd vilka konsekvenser kollegialt lirande-modellen
ger f6r utveckling och utévning av lirarprofessionalism, med utgiangspunkt i
det analytiska ramverk som sammanfattas i tabell 1.

Vad giller férutsittningar fOr att utveckla en professionell kunskapsbas
hinvisar bade Skolverkets delredovisningar och Matematiklyftets modultexter
till forskning. I den meningen kan modellens uppligg och innehill sidgas vara
vetenskapligt grundade. Som visats i resultatavsnitten ovan dr dock
kopplingen mellan vetenskapliga referenser och kollegialt lirande-modellens
utformning i flera fall svag. Den vetenskapliga grunden f6r modultexterna
varierar ocksd betydligt enligt Boesen m.fl. (2015). I deras studie av
Matematiklyftets modulmaterial saknade nistan hilften av de undersékta
texterna helt referenser, medan resterande texter i genomsnitt presenterade
tva forskningsbaserade referenser (peer-review-artiklar). Forfattarna tolkar
detta som att modultextfOrfattarna prioriterade innehéllets anvindbarhet f6r
lirare framf6r den vetenskapliga precisionen. Ett sidant férhdllningssitt kan
mojligen forenkla praktisk tillimpning av modulinnehallet, men begrinsar
mojligheten att bygga upp en professionell kunskapsbas i Brantes (2014)
mening, dir professionella betraktas som tillgangspunkter till (vad som anses
vara) den hogsta kunskapen inom ett omrdde, och att praktiken vilar pa denna
kunskap” (s. 259). Den typ av kunskaper som modultexterna presenterar
berér diremot kunskaper av en typ som motsvarar vad Brante kallar
mekanismkunskaper och dessas samspel med olika kontexter. Exempelvis far
deltagande ldrare i den fOrst publicerade modulen Taluppfattning och tals
anvéindning mota bide kunskaper om elevers uppfattningar om tal i brakform
och kunskaper om olika aspekter av undervisningen som kan paverka sadant
larande.

Vad giller professionell autonomi ges lirare som profession ett begrinsat
utrymme for kontroll av definitionen av vad som utgdr ett gott arbete, samt
av och vad insatsen ska bidra till att utveckla. Kollegialt lirande-modellen och
modultexterna dr istillet centralt utformade av Skolverket i samverkan med
forskare. Aven pa lokal niva ges lirare begrinsade mojligheter att paverka
arbetet inom kollegialt lirande-modellen. Lirargruppernas arbete utgar ifran
de texter, filmer och instruktioner som erbjuds i modulerna, snarare dn vad
larare anser att de vill eller behdver utveckla i sin undervisning. Modellen ger
huvudminnen méjlighet att vilja den modul som lidrargruppen ska arbeta med
(ett beslut som ibland delegeras till lirargrupperna), men nir modulen vil ir
vald finns firdiga instruktioner f6r vad ldrarna ska géra under varje vecka,
bland annat f6r de undervisningsaktiviteter som lirare férvintas genomféra i
sin undervisning. Instruktionerna for sidana undervisningsaktiviteter 4r ofta
skrivna pa ett Gppet sitt for att limna utrymme f6r anpassning till ldrares



PEDAGOGISK FORSKNING I SVERIGE 25

undervisning, men utgingspunkterna ir forutbestimda snarare 4n grundade i
lirares behov eller uppfattningar om vad som kinnetecknar ett gott arbete.

Lirargrupperna forvintas inte fatta gemensamma beslut kring riktlinjer f6r
undervisningen pa skolan, hur lirarsamarbete organiseras, eller pd annat sitt
utveckla gemensamma professionella standarder kring vad som utgor ett gott
arbete. Lirargrupperna utgdr snarare ett forum for reflektioner kring
modulmaterialet och diskussioner om individuella lirares genomférande av
de givna undervisningsaktiviteterna. De enskilda lirarnas reflektioner och
handlingar férvintas ddrmed legitimeras i relation till modultexter, snarare 4n
i relation till en inom ldrargruppen forhandlad professionell standard.
Analysen av handledarnas roll pekar ocksd i en liknande riktning, dé
handledarutbildningen betonar att handledaren ska leda deltagarna enligt
kollegialt lirande-modellen, snarare 4n utifran handledarens sirskilda expertis
grundad i en professionell kunskapsbas.

Sammanfattningsvis kan kollegialt lirande-modellen sdgas bidra till en
professionell kunskapsbas i Brantes mening, med reservationen att
modultexternas forskningsgrund varierar. Kollegialt lirande-modellen ger
diremot i liten grad férutsittningar f6r att utveckla och utéva professionell
autonomi. Dirmed begrinsar ocksd modellen lirargruppernas utrymme att
fatta beslut mot den kunskapsbas som modellen erbjuder.

SLUTSATSER OCH DISKUSSION

I den hir artikeln har vi undersékt vilka problem som kollegialt lirande-
modellen forvintades 16sa, vilka underliggande antaganden och logiker dessa
problemrepresentationer byggde pa samt hur detta férindrades i olika faser
av Matematiklyftets initiering. Vi har ocksd analyserat vilka férutsittningar
kollegialt lirande-modellen ger f6r utveckling och utévning av
lararprofessionalism.

Sammanfattningsvis kan sdgas att kollegialt lirande-modellen framstilldes
som en l6sning pa bristfillig matematikundervisning. Denna huvudsakliga
problemrepresentation kompletterades av ett antal problemrepresentationer
som inte lika explicit anvindes fér att motivera insatsen, men diremot
uttrycker antaganden som underbygger modellens utformning. Sdledes kan
det bristfilliga stod till lirare fran rektorer som beskrivs i det inledande
regeringsuppdraget (Utbildningsdepartementet, 2011) betraktas som ett
motiv till att en insats frin statligt hall behovs, da lokal niva inte f&rmar
hantera problemet. Betoningen av likvirdighet, samt tanken att kunskaper om
brister finns pa nationell nivéd (Skolverket, 2011b) underbygger antagandet att
en statlig insats med ett standardiserat uppligg och innehall behévs. Aven det
inledande regeringsuppdragets inriktning mot att alla matematikldrare ska nas,
samt att insatsen ska ges till begrinsad kostnad (Utbildningsdepartementet,
2011), motiverar detta uppligg. Med utsagor om stéd frin samrdd och
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forskning myntades nyckelbegreppen kollegialt lirande med externt stéd, som
motiverade en kompetensutvecklingsinsats baserad pd tillhandahillna
moduler, samt externt stéd i form av lokalt utsedda matematikhandledare.

Analysen av kollegialt lirande-modellen 1 ett professionsteoretiskt
perspektiv visade att modellen kan sigas erbjuda en professionell kunskaps-
bas, men ger smd forutsittningar for att utveckla och utéva professionell
autonomi, vilket begrinsar lirargruppers utrymme att fatta beslut mot den
kunskapsbas som modellen erbjuder.

Utvirderingar av insatserna Matematiklyftet och Lislyftet visar att
deltagande lirare 1 stor utstrickning har varit positiva till insatsernas innehall,
samt att manga lirare ocksd har genomfort férindringar i sin undervisning
utifran arbetet (Carlbaum m.fl, 2016; Osterholm m.fl., 2016). Kollegialt
lirande-modellen ger lirare méjligheter att samtala kring undervisning och att
utprova idéer i praktiken. De resultat som i vér studie pekar pé att insatsen
samtidigt medfér ett begrinsat utrymme f6r professionell autonomi verkar
dirmed inte uppfattas som sa problematiskt av lirare att insatsen som helhet
ifragasitts. Detta kan tolkas som ett utslag av att lirare inte férvintar sig eller
onskar stor professionell autonomi inom detta omride, eller uppfattar de
positiva aspekterna av insatserna som mera betydelsefulla. Som har hivdats
av bland andra Cribb och Gewirtz (2007) dr inte autonomi enbart positivt £6r
en yrkesut6vare, di stérre autonomi Skar arbetets komplexitet. Man kan
hivda att det f6r yrkesutévaren och for arbetets kvalitet snarast ar 6nskvart
att autonomin fokuseras mot de omraden av arbetet som uppfattas som
professionens kirnverksamhet. Visserligen dr kompetensutveckling i sig inte
sadan kdrnverksamhet f6r lirare, men dess fokus och budskap berér i hbgsta
grad frigan om vad ett gott arbete for ldrare innebdr. Dessutom medfor
kompetensutveckling med fokus pa professionella beslut att insatser far
organisatorisk uppbackning och potential f6r hillbarhet. Sadan organisatorisk
uppbackning saknas om insatser riktas mot lirare som individer, sivida inte
stat eller skolledning mera permanent begrinsar utrymmet f6r professionell
autonomi.

Savil begreppet kollegialt lirande som kollegialt lirande-modellen har fatt
en omfattande spridning sedan iscensittningen av Matematiklyftet. Kollegialt
lirande kan ses som ett formbart och positivt begrepp som Skolverkets
modell bade legitimerar och skapar intresse for. Det framstir, genom
hinvisningar till forskning, som vilgrundat, men definieras si vagt att det
torpliktigar lite. Begreppet blir dirmed anvindbart f6r andra aktorer, som kan
fylla det med innebérder som passar deras agendor — ett fenomen som har
kallats Zsonymism: att kli praktik 1 de ord som for tillfillet anses legitima
(Exlingsdottir & Lindberg, 2005). Som visats i inledningen anvinds begreppet
kollegialt lirande dven inom forskning och di huvudsakligen i en vidare
bemairkelse 4n som hidnvisning till Skolverkets kollegialt lirande-modell. Detta
kan ses som ett uttryck f6r vad Hermansen, Lorentzen, Mausethagen och
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Zlatanovic (2018) funnit i norsk forskning om lirarrollen — att manga studier
inramas med hidnvisning till styrdokument och insatser, snarare dn i relation
till tidigare forskning och teori. Enligt forfattarna medfor detta i flera fall att
politiskt genererade och vetenskapliga begtepp inte halls isir. Sidana
tendenser riskerar att forskningens sdrart undermineras och dirmed ocksa
dess mojlighet att bidra till samhillet med andra perspektiv dn de som
férekommer hos politiker, debattdrer och aktdrer inom skolans praktik.

Slutligen kan relationen mellan Skolverkets styrning och lokalt
utvecklingsarbete diskuteras som ett uttryck for statens férhallningssitt till
huvudmin vid decentraliserad styrning. I det svenska skolsystemet har
huvudminnen enligt skollagen (SES 2010:800, 2 kap. § 34) ansvaret for lirares
kompetensutveckling, medan Skolverkets instruktion (SFS 2015:1047) anger
att myndigheten ska stddja huvudminnen i att fullgéra detta ansvar. Som
uttrycks i de dokument som har analyserats i denna studie anser sig i detta fall
staten, atminstone pa generell nivd, veta bidst vilka brister som finns i
matematikundervisningen och hur denna bor férindras. For att dstadkomma
denna forindring i lirarnas undervisningspraktik utformades inte insatsen
som sOkbara statsbidrag med stor frihet f6r huvudmin att anvinda som de
oOnskar, som 1 vissa andra insatser inom matematikomridet, sisom
Matematiksatsningen 2009-2011 och Ldsa-skriva-rakna 2008-2012.14 Istillet
skapades en detaljreglerad kompetensutvecklingsinsats som  skulle
genomforas av alla matematiklirare. Samtidigt f6rholl sig insatsen till
principen om huvudmanna-ansvar, genom att deltagande var frivilligt f6r
huvudméin och att moduler och matematikhandledare valdes av
huvudminnen. Aven valet att rikta arbetet i lirargrupperna mot enskilda
lirares undervisning, snarare in mot fragor pa kollektiv niva, sasom riktlinjer
fér undervisningen pd skolan och organisationen av ldrarsamarbete, kan
forstds som ett sitt att undvika att inkrikta pa huvudminnens ansvar. I
relation till ldrarprofessionalism kan dock sdgas att bade insatser som betonar
centralstyrning och de som betonar huvudmanna-ansvar dr problematiska, da
de varken garanterar utrymme for lirarprofessionens inflytande pa lokal eller
kollektiv nivd. En teoretisk slutsats gillande externt initierad kompetens-
utveckling som medel f6r att stirka ldrarprofessionalism dr ddrfor att
centralstyrning och huvudmanna-ansvar ir otillrickliga verktyg £6r detta syfte.
Staten behover saledes dstadkomma organisatoriska former ddr lirare som
profession, pa nationell och lokal niva, ges mojlighet att utveckla och utéva
professionell autonomi. Den rérelse mot specialutformade avtal mellan stat
och lokala aktdrer, snarare dn generella atgirder som beskrivs av Long (2014)
kan vara ett steg i sddan riktning. En annan dtgird kan vara att staten dldgger
huvudminnen att erbjuda kompetensutveckling av hég kvalitet. Det kan
exempelvis ske i form av standarder f6r kompetensutveckling, vilket bland
annat férekommer i England (Department for Education, 2016). Fortsatt
forskning kan underséka potentialen av sidana dtgirder.
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NOTER

De sammanlagt elva omridena som 10/5 2019 listades p4 webbsidan
https://larportalen.skolverket.se/ omfattade (utéver Matematik- och Lislyften),
digital kompetens, moderna sprik, naturvetenskap, nyanlindas lirande, skolans
virdegrund, specialpedagogik, styrning och ledning, teknik och dmnes-
overskridande/héllbar utveckling.

2 De tva 6vriga Skolverksinsatser som mdjligen kan konkurrera i omfattning med
kollegialt lirande-modellen ér Lirarlyftet I och II, med totalt 18 800 respektive 16
339 deltagande lirare under perioden 2007-2018 (Skolverket, 2012c, 2018, 2019a).
Dessa insatser bygger pé individuellt deltagande i behdrighetsgivande kurser vid
olika lirositen.

3 Uppgifterna baseras pa redovisade kostnader i Skolverkets drsberittelser 2012-
2018 for de tre insatser inom kollegialt lirande-modellen (Matematiklyftet, Lislyftet,
samt fortbildning i specialpedagogik) som huvudmin kan/har kunnat s6ka
statsbidrag for deltagande i.

4 Utvirderingar av Matematik- och Lislyftens eventuella effekter pé elevers lirande
genomférs i nuldget av IFAU och vintas bli publicerade under 2020. Tva studier av
Matematiklyftets effekter pa elevresultat, mitt som resultat i taluppfattningsprov
respektive TIMSS-resultat, har dock genomférts (Lindvall, Helenius, & Wiberg,
2018; Lindvall, Helenius, Eriksson, & Ryve, manuskript). Dessa indikerar att
Matematiklyftet har haft sma eller obefintliga sidana effekter, trots att lirares och
elevers enkitsvar pekar pa att undervisingen har dndrats i linje med Matematiklyftets
malsittningar.

>Tryckta artiklar i svensk dagspress, fackpress och tidskrifter, http://web.retriever-
info.com/services/archive.

¢ Titlar pa svenska bibliotek, http://libris.kb.se/.

"Forsknings- och studentpublikationer producerade vid svenska lirositen,
http://www.diva-portal.org.

8 Bade forskningspublikationer, studentpublikationer och andra typer av texter ingar
i sammanstillningen, ddr studentuppsatser dr den storsta posten med 141 av totalt
215 publikationer.

? Det finns dven tre senare skolverksredovisningar av Matematiklyftet (Skolverket
2013a, 2013b, 2016). Eftersom foérindringarna av modellen efter 2012 var av
begrinsad omfattning argumenterade dock senare delredovisningar i liten
utstrickning kring modellens utformning. Dessa uteslots siledes fran analysen,
eftersom de inte gav ytterligare perspektiv, utéver de som aterfinns i Skolverkets
forsta delredovisningar (Skolverket, 2011b, 2012a).

1ONirligeande i tid 4r de tre satsningarna Matematiksatsningen 2009-2011
(Utbildningsdepartementet, 2009), Matematikntvecklare 2006-2010 (Utbildnings-
departementet, 2006) och Ldsa-skriva-rakna 2008-2012 (Utbildningsdepartementet,
2008).
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Tio samrad holls med rektorer, lirare, matematikdidaktiker/lararutbildare,
regionala utvecklingscentra, huvudmin, myndigheter och organisationer
(Skolverket, 2011b).

12 Den kanske tydligaste skillnaden 4r att modellen som féreslis av Timperley m.fl.
(2007) innebir en arbetscykel med utgingspunkt i verksamhetens behov, medan
Skolverkets modell tar sin utgingspunkt i ett centralt utformat fortbildningsmaterial.
13 Vad betriffar forskningsstodet kan ocksd nimnas att det vid Skolverket pagick ett
parallellt projekt betecknat Effektiv kompetensutveckling (jan 2011-okt 2012). Syftet
med projektet beskrevs vara att inventera kunskap om
kompetensutvecklingsinsatser och hur dessa ’bor utformas for att fa effekt pa
verksamhetsniva” (Skolverket, 2011c, s.2), framf0r allt £6r att utveckla Skolverkets
arbete med att organisera kompetensutveckling, men ocksa for att tydligare kunna
kommunicera med Utbildningsdepartementet i samband med nya uppdrag
(Skolverket, 2011a). Projektet inventerade nationella och internationella erfarenheter
av kompetensutveckling, anordnade en dagkonferens med forskare och foretridare
for olika organisationer, samt tog fram ett PM dir erfarenheterna sammanstilldes.
Detta PM kommenteras av utvecklingsavdelningens chef pa nagot ambivalent sitt.
A ena sidan hivdas att inventerade texter drar ”i princip samma slutsatser om vad
som kinnetecknar en effektiv kompetensutveckling” (Skolverket, 2012b, s. 1). A
andra sidan uttrycks att det saknas en samlad bild av vad som kidnnetecknar effektiv
kompetensutveckling, samt att det 4r tveksamt om Skolverket kan uttala sig om vad
som dr effektivt dd sammanstillningen saknar redogérelse f6r metod och analys.

14 Det finns dock tydliga skillnader mellan SINUS-modulerna och den utformning
som Skolverkets moduler senare fick (ndgot som inte synliggors i delredovisningen),
da SINUS-modulerna inte (som modulerna i kollegialt lirande-modellen) anger vad
olika lirarméten ska behandla eller att lirarna ska utprova specificerade aktiviteter i
undervisningen. SINUS-modulerna kan snarare beskrivas som forskningsbaserade
texter om olika aspekter av matematikundervisning, blandat med konkreta exempel
pa matematiska problem — ett material som lirargrupper anvinder som de finner
mest limpligt. F6r exempel pa SINUS-moduler, se http://www.sinus-an-

grundschulen.de/index.php?id=113.

15 Den f6rsta omgangen beskrivs som en utprovningsomgang. I huvudsak lag dock

modellens komponenter firdiga redan dd. Den storsta skillnaden mellan
utprovningsomging och foljande ars insatser var att antalet deltagande lirargrupper
okade, samt att ytterligare moduler erbjéds p4 lirportalen.

16 Denna typ av insatser styr dock huvudminnens arbete mot statligt prioriterade
fragor och begrinsar i den meningen huvudmannens frihet och méjligheter till
lingsiktig planering (Riksrevisionen, 2017), 4ven om huvudminnen i praktiken kan
anvinda medlen pa olika sitt (se t.ex. Skolverket, 2011d; Skott, 2011).
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