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Forord

Vilkommen till nummer 3/4 2019 av Pedagogisk Forskning i Sverige!
Detta nummer belyser pd olika sitt pedagogiska tidsdimensionet. Just tid dr
faktiskt ett sdllan explicit tema inom den pedagogiska forskningen. All
pedagogik bygger dock p4 ett antal antaganden om tid, nir, hur linge, i vilken
ordning, i vilken takt osv. Pedagogiska tidsdimensioner berdr pd detta sitt
grundldggande frigor om utbildning, skola, undervisning och lirande givet
djupt institutionaliserade och lingsamt férdnderliga samhilleliga villkor, men
ocksd, om hur dagens samtida snabba omvirldsférindringar dikterar nya
villkor f6r pedagogiska processer.

Ulf Jederlund vid Stockholm universitet visar i bidraget Tillit som
férutsittning fr skolutveckling. En studie av skolutveckling genom kollektivt
lirande i arbetslag hur “kollegialt lirande” som modell f6r utveckling av
skolan haft ett betydande genomslag i Sverige den senaste tiden. Pi inte
mindre dn 11 olika omraden har denna modell anvints av Skolverket sedan
2011. Bidraget fokuserar dock sarskilt pa Matematiklyftet och vilka problem
som den stora satsningen foérsokte 16sa. Texten visar ocksd hur denna modell
pa olika sitt sitter villkor f6r ldrares professionella utrymme och
sjalvstindighet, och vicker frigor t.ex. nir det giller lirares tidsanvindning i
en ny tid.

Robert Walldén, Malmé universitet, utforskar i artikeln Med fokus pa ord,
uttryck  och spraklig stil - Ett betydelseskapande litteraturarbete i
grundldggande vuxenutbildning litteracitet inom svenska som andrasprak.
Genom olika underlag analyseras just hur skonlitteraturens sprak kan fora
uppmirksamhet mot vissa betydelseskapande praktiker som Sverskrider det
rent omedelbara textanvindningarna. Romaner kan pé sé sitt ge pedagogiska
nycklar f6r 6ppna nya tolkningar och sprakliga praktiker for att stédja ett
lirande och en undervisning som Gverskrider férutbestimda kriterier.

Mats Trondmann och Ulrika Winerdal vid Stockholms universitet har i sitt
bidrag Skolan som tankevirld atervint till vad som fran bérjan var en serie av
foreldsningar vid University of Oxford av antropologen Mary Douglas (1921-
2007), How Institutions think. Denna klassiker utgir frin Emile Durkheims
och Ludwig Flecks sociologiska teorier fOr att f6rstd hur inte bara institutioner
tinker, utan ocksi hur tinkande forutsitter institutionetr. Trondman och
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Winerdal utvecklar och rekonstruerar frin Douglas arbeten en
institutionsteori som de menar kan ge svar pa ett antal grundliggande fragor
for pedagogiska praktiker. De diskuterar och klargér ocksia hur dessa
fundamentala dimensioner om kunskap, tinkande och tid, som alltf6r ofta
forbises, ger rikhaltiga svar pa dagens brinnande fragor om utbildningens och
skolans férindring,

Daniel Sundberg recenserar slutligen sociologen Hartmund Rosas senaste
bok, Resonans (Rosa, 2019). Hir placeras Rosas samhillsvetenskapliga teori
om ett framvixande héghastighetssamhalle dér hjulen rullar allt snabbare i ett
pedagogiskt perspektiv. Recensionen framhaller hur ett sadant perspektiv dr
eftersatt inom det pedagogiska forskningsfiltet och att Rosas teorier pekar ut
nya intressanta forskningsfrigor och faktiskt hela forskningsfilt for
pedagogiska forskare att ta sig an.

Redaktionen vill med detta drets sista nummer tacka alla forfattare,
prenumeranter, lisare och granskare for det gingna verksamhetsaret och
onskar en god ldsning!

/Redaktionen fér Pedagogisk Forskning i Sverige
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Tillit som forutsattning for skolutveckling. En
studie av skolutveckling genom kollektivt
lirande 1 arbetslag

Ulf Jederlund
Specialpedagogiska institutionen, Stockholms Universitet

ABSTRACT

Artikeln bidrar till férdjupad forstdelse av lokala férutsittningar f6r skolutveckling
genom kollektivt lirande i arbetslag. En longitudinell fallstudie genomférdes av
skolutvecklingsprocesserna i fem arbetslag pa olika skolor som deltog i ett identiskt,
externt utformat, utvecklingsprojekt. Projektet innebar en handledd ldrandeprocess
dir lirarna férvintades utveckla gemensam kunskap och kompetens genom kollektiv
reflektion, baserad pd synliggjord praktik i form av kollektivt genomférda
elevinterventioner. Interventionerna bestod i kartliggning av skolsvarigheter, filmade
samarbetsbaserade lirar-elevsamtal och uppféljningar av dessa, med anpassningar i
undervisning och elevarbete. Utfallet av projektet, sdésom skattat av ldrarna efter tvd
ar, varierade stort mellan skolorna. Variationen i utfall, trots att arbetslagen deltagit
pa jimforbara premisser och med likvirdigt tillférda resurser, dr artikelns
utgingspunkt. Intresset riktas mot ldrarnas upplevelser i utvecklingsprocessen.
Analysen bygger pa kvalitativa processdata insamlade fére, under och efter projektet.
I tematisk analys urskildes tre aspekter av ldrares upplevelser av zlit i
skolutvecklingsprocessen som centrala; processtillit, kollegial tillit och kollektiv tillit.
Overgtipande processtillit och kollektiv tillit framstod som forutsittningar for
arbetslagens uthillighet i utvecklingsarbetet. Kollegial tillit - tillitsfulla interpersonella
relationer och professionellt fértroende ldrarna emellan i arbetslaget - framstod som
en sirskild forutsittning for att lirares praktik skulle synliggéras, och att ett férdjupat
kollektivt lirande ddrmed skulle kunna dga rum. Kollegial tillit och kollektiv tillit 4r
begrepp som aterfinns i organisationslitteraturen, medan processtillit 4r ett begrepp
som artikeln féreslar.

INLEDNING

Fragan om hur lirare och skolor ska undervisa sina svagaste elevgrupper har
varit central under ling tid (Ainscow, Dyson, Goldrick & West, 2012; Tetler,

https://doi.org/10.15626/pfs24.0304.01
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2015). I linje med skolans tradition har fortbildning av personalen varit ett
sjilvklart svar pa detta behov. Andi menar Timperley, Wilson, Barrar och
Fung (2008) som sammanstillt forskning om professionell utveckling i
skolorganisationer i USA, Europa och Australien, att en storre del av alla
kostsamma centrala utvecklingssatsningar i form av kompetensutveckling f6r
larare inte limnat varaktiga spdr av lokal skolférbittring efter sig. Andra
forskare drar liknande slutsatser. Scherp och Scherp (2007) menatr att
skolutvecklingssatsningar blir vigledande for lirares handlingar 6ver tid bara
om ldrarna sjilva omfattar satsningens dvergripande syfte, och uppfattar att
innehallet gynnar deras elever. Hargreaves (2010) fann att centralt initierad
vidareutbildning och inférande av nya undervisningstekniker gav liten eller
ingen effekt alls ndr lirare inte var engagerade 6ver tid, kinde delaktighet och
kunde sitta in utvecklingsinitiativ. 1 lokala meningssammanhang.
Forskningsresultaten tyder pd att medarbetares acceptans fér och tillit till
utvecklingsinitiativets syfte, form och innehall har betydelse f6r om varaktig
férindring sker. Larsson och Lowstedt (2014), som under tvd decennier
studerat en rad svenska kommuners och skolors skolutvecklingsarbete, pekar
likvdl pa att inget fordndringsinitiativ i sig varit garant for att varaktig
skolutveckling kommit till stind. I jimforelser av skolor som deltog i samma
utvecklingssatsning pa jimforbara premisser, med samma tillférda resurser
och stédfunktioner, fann forskarna att utfallen dndd varierade hégst avsevirt.

Niagot visentligt har alltsd brustit 1 skolutvecklingsarbetet. Timperley
(2013) menar att det handlar om formerna som den professionella
utvecklingen har bedrivits i. Det har varit traditionell kompetensutveckling
for skolans personal, med ett individuellt lirande frikopplat frin
elevsammanhanget. Timperley betonar att den djupgiende foérindring som
krivs av skolor for att l6sa djupt rotade pedagogiska problem for
lagpresterande elevgrupper innebir kollektiva processer, 6ver tid. Avgbrande
ar att skolor och lirarlag organiseras och stéttas sa att samarbete mojliggors,
och att extern kunskaps- och processledningskompetens tas in i den
utstrickning som krivs for att utmana ridande forestillningar och arbetssitt.
Framgdng forutsitter etablering av understkande lirarlag som kontinuerligt
tillsammans analyserar elevers resultat och lirandebehov, och direfter frigar
sig vilka nya kunskaper lirarna tillsammans behéver utveckla for att mota
behoven. Timpetley (2013) beskriver pé s vis ldrares professionella lirande
som kontinuerliga “undersékande kunskapsbildande cykler, som syftar till att
frimja viktiga elevresultat” (Timperley, 2013, s. 33). Hon poingterar att
professionellt lirande f6rutsitter ollektiv handling, gemensamt utférande och
uppfoljning av forbittringsférsék dr centrala inslag i den kollektiva
kunskapsbildningen.

I olika sammanhang, till exempel 1 aktuella nationella fortbildnings-
satsningar som ’‘Matematiklyftet’, ’Lislyftet’ och ’Specialpedagogik for
lirande’, anvinds begreppet ’kollegialt lirande’ (Skolverket, 2014), men inte
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sdllan utan nidrmare definition eller precisering (Larsson, 2018). Det gor att
dven om fortbildningsinsatser organiseras i grupp riskerar utfallet att
begrinsas till ett individuellt ldrande, frikopplat frin kollektiva
forindringsprocesser sisom Timpetley eftetlyser. I denna artikel anvinds
begreppet kollektivt lirande 1 bemirkelsen att lirare lir av och med varandra
och att erfarenheter och kompetens sprids och samordnas i gemensamma
handlingsménster pd skolan (Larsson, 2016).

Larsson och Lowstedt (2014) understryker att lokala forutsittningar alltid
péverkar hur ett utvecklingsinitiativ fir genomslag i ldrares arbete. De menar
att olikheten i utfall av skolutvecklingsprojekt pa olika skolor, trots likheten i
ingangsvirden, innebdr att intresset bor riktas mot skolors organisatoriska
forutsittningar for lirande och forindring. Sa sker 1 foreliggande artikel, vars
syfte dr att bidra till f6rdjupad férstaelse av férutsittningar f6r skolutveckling
baserad pé kollektivt lirande i lirarlag. Mer specifikt dr syftet att utforska #//iz,
pé olika nivier i skolan, som foérutsittning f6r att ett verkligt kollektivt lirande
byggt pa kollektiv handling och gemensamma forbittringsfoérsok, ska komma
till stind. Lirares erfarenheter pa fem skolor i en tvadrig skolutvecklings-
process byged pa kollektivt lirande i arbetslag, studeras med utgangspunkt i
skolutvecklingsforskning och organisationsteori. For studien formulerades
tva fragor:

1. Vad karakteriserar  ldrarnas upplevelser  av  dllit i
skolutvecklingsprocessen, i de olika arbetslagen?

2. Vilken betydelse fick upplevelserna av tillit f6r det kollektiva lirandet,
och dirmed f6r skolutvecklingsprocessen?

Organisatoriska férutsittningar for lirande och skolutveckling

Larsson och Lowstedt (2014) har identifierat generella férutsittningar f6r
lokal skolutveckling. En forsta sidan dr just den kollektiva aspekten av
larandet; att liarare lir av och med varandra och att erfarenheter och
kompetens  sprids  och  samordnas i  gemensam  handling,
Kompetensspridningen férutsitter att lirares erfarenhetsbaserade lirande i
vardagsarbetet blir féremal f6r gemensam reflektion, och att lirares arbete
med elever synliggbrs lirare emellan. Da kan anpassning och férindring av
praktiken bli ett kollektivt ansvar. D66s och Wilhelmsson (2005) uttrycker det
som att “medarbetares interaktiva och resultatinriktade handlingar pa en
gemensam handlingsarena” (s. 210) utgdr grunden fér “det kollektiva
lirandets tillkomstprocess™ (s. 224). Handlingsarenor dr verkliga eller bildliga
rum ddr lirare samarbetar eller direkt erfar varandras utférande av
arbetsuppgifter, och resultaten av dessa.

I de flesta skolor ar lirarna organiserade 1 arbetslag, men organiseringen ér
1 sig ingen garanti for synlighet och kollektiv handling. I ménga arbetslag
betonas personlig trygghet och upplevt samforstind, snarare dn kritisk
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reflektion och férindring (Ohlsson, 2013). Tillitsfulla relationer kan gynna
tilltro till gemensam forindringsférméga, och utgéra stdd f6r enskilda lirares
delaktighet. Lag tilltro till gemensam férmiga innebdr didremot ldgre
forvintningar, befister lirares kidnsla av isolering och triggar ensamarbete
(Goddard, Goddard, Kim & Miller, 2015). Hir finns en paradoxal risk att
tryget klimat blir ett sjdlvindamal. Att god stimning, gemenskap och
intressanta samtal upplevs som stédjande och meningsfulla, men ingen
torindring av undervisningspraktiken kommer eleverna till del (Blossing,
Hagen, Nyen & Séderstrém, 2010). Tillrdcklig tillit i skolutvecklingsprocesser
behover etableras om tryggheten ska kunna utmanas, och reflekterande
samtal om undervisning och elevarbete baseras pd synliggjort arbete,
samarbete och dterkoppling. Larsson och Loéwstedt (2014) benimner
arbetslag dir sa sker verkliga lirlag. I verkliga lirlag uppfattar medlemmarna
utmaningar som gemensamma uppgifter och har intresse av att lira av och
med varandra, och samarbetar om planering och genomférande av arbetet.

For att medarbetare ska vilja lira av och med varandra och samarbeta kring
gemensamt accepterade utvecklingsmal forutsitts att det i organisationen
utvecklats gemensamma organisationsforestillningar som binder deltagarna
samman (Larsson och Lowstedt, 2014). De forestillningar lirare har om sin
skola som organisation bidrar till, eller himmar, hur lirarna férhaller sig till
varandra. Himmande férestillningar kan vara strukturella fér-givet-taganden
om skolan som institution. Ldg transparens (stingda dorrar till klassrum) och
hég grad av autonomi (ldrare arbetar ensamma), dr tva sidana exempel
(Larsson & Lowstedt, 2014; Somech, 2008). I en skola dir lirares
dominerande organisationsforestillning omfattar skolan som helhet
identifierar sig lirarna diremot starkt med gemensamma visioner, snarare 4n
som enskilda yrkesutovare, vilket bidrar till att ldrare vill samarbeta och ta
delansvar f6r skolutvecklingen. I internationell forskning om inkluderande
skolutveckling! beskrivs just formandet av en gemensam vision som
forutsittning for framgang. Visionen om inkludering innebir ett utvecklat
synsatt ddr varje elevs lirande och skolsvarigheter utgér kollektivt snarare dn
enskilt ansvar (Ainscow et al, 2012; Gregory, 2006; Tetler, 2015).
Framgangsrika inkluderande skolor utmairks enligt forskarna av ett visionart,
lyhort och tillitsfullt skolledarskap, och en handlingsberedskap dir personalen
kontinuerligt samarbetar for att utveckla verksamheten efter identifierade
elevbehov. Skolledarnas uppgift blir att skapa férutsdttningar f6r samarbetet.
De behéver bedriva ett organisatoriskt ledarskap (Hodson, 2004; Larsson &
Lowstedt, 2014), vilket innebir att fokusera pd att det dr en unik organisation
i pagiende utveckling som de leder, och att de har ett kontinuerligt mandat
att frimja personalens lirande, delaktighet och tillit i utvecklingsarbetet.

Hur vil sidana organisatoriska férutsittningar for utveckling dr uppfyllda
avgor enligt Larsson och Lowstedt (2014) en skolas formiga att integrera
ndgot nytt som forbittrar verksamheten. Forfattarna menar att inte minst
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bristande lokala forutsittningar fér samarbete och kollektivt lirande ofta
hindrat skolutvecklingen.

Samarbete och tillit

En teoretisk utgangspunkt i artikeln 4r ett organiseringsperspektiv (Weick,
1995) som innebir att skolor betraktas som organisationer didr medarbetare
behodver samarbeta, och att det 4r i det samarbetet potentialen f6r lirande och
utveckling finns. Samarbetet medarbetare emellan, och mellan ledare och
medarbetare, kan fungera sivil frimjande som hindrande f6r organisationers
torindringskapacitet (Gray, Kruse & Tarter, 2016; Louis & Lee, 2016; Weick,
2001). Lirares tankar om skolarbetet formas som en produkt av skolans
historia och individuella och kollektiva erfarenheter av egna och andra skolor
(Larsson & Lowstedt, 2014). Personalens sammantagna tankar skapar en
kollektiv organisationsférestillning, en lokal skolidentitet eller informell
6verenskommelse om att ’sd hir gér vi pd var skola’. Skolidentiteten ir
féremal for fortlopande férhandling och speglar i hog grad aktuella relationer
och strukturer; de hindelser som utgdr skolans nutid. Nir ett externt
utvecklingsinitiativ 6versitts till handling férhandlas de nya idéerna mot
ridande forestillningar om arbetet, pd varje lokal handlingsarena. Mot
bakgrund av sina tidigare erfarenheter, och genom att samtala och interagera
med kollegor, skapar ldrare individuell mening (Weick, 1995) i de
skolutvecklingssammanhang de ér delaktiga i. Gemensamt meningsskapande
1 utvecklingsarbetet (och 1 férlingningen en utvecklad organisationsidentitet)
mojliggdrs forst genom férdjupat samarbete 6ver tid kring utvecklingsmalen
(Li, Hallinger, Kennedy & Walker 2017; Liljenberg, 2013; Louis & Lee, 2016;
Weick, 1995). I artikeln argumenteras £6r att sadant samarbete kridver 7/, inte
bara till utvecklingsarbetet som sddant utan ocksd deltagarna emellan i de
relationella kontexter dir lirandet och utvecklingen férvintas ske.

Tillit kan forstas som férmaga att vila i positiva forvintningar pa utgangen
av ovissa skeenden, eller pa bemdtandet fran personer man 4r beroende av
(Hosmer, 1995). Tillit har med risktagande och sarbarhet att gora. T'schannen-
Moran och Hoy (2000) definierar tillit som “one party’s willingness to be
vulnerable to another party based on the confidence that the latter party is a)
benevolent, b) reliable, ¢) competent, d) honest, and €) open” (s. 550).
Tillitsaspekterna vilvilja, tillfotlitlighet, kompetens, irlighet och dppenhet
aterkommer i litteraturen nir tillit pd olika nivaer i organisationer diskuteras.

Pa interpersonell niva beskrivs relationell tillit som “the willingness of one
person to increase his or her vulnerability to the actions of another person”
(Zand, 1 Hosmer, s. 383). Mecker betonar dmsesidigheten i relationen; “the
trusting person expects helpful or cooperative behaviour from the other” (i
Hosmer, 1995, s 383-384). For andra f6rfattare omfattar tillit relationer mellan
flera personer. Gambetta uttrycker det som sannolikheten att andra “will
perform an action that is beneficial, or at least not detrimental, is high enough
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for us to consider engaging in some form of cooperation” (i Hosmer, s. 217).
Samarbetet lyfts fram som tillitens mal.

Pa gruppnivad anvinds begreppet kollektiv tillit (Hallam, Smith, Hite, Hite &
Wilcox, 2015; Li, Hallinger & Walker, 2016; Van Maele, Forsyth & Van
Houtte, 2014; Tschannen-Moran & Hoy, 2000) som omfattar savil tilltron till
gruppens gemensamma kompetens, som gruppmedlemmars beredskap att
riskera personlig sirbarhet genom att samarbeta. Kollektiv tillit inkluderar
sdledes interpersonell tillit, gruppmedlemmarna emellan. Edmondson (1999),
som studerat ’lirandebeteenden’ i arbetsgrupper, menar att fOrdjupat
samarbete och vilja att dela information, ge och ta feedback och tala &ppet
om egna utmaningar, forutsitter ett klimat priglat av ”interpersonal trust and
mutual respect, in which people are comfortable being themselves” (s. 354).
Hon benimner den tryggheten psykologisk sdkerhet, och definierar
upplevelsen relaterat till bade gruppniva och interpersonell niva: ”a shared
belief that the team is safe for interpersonal risk taking” (Edmondson, 1999,
s. 354). Samarbete och lirandebeteende innebir risktagande. Att vara drlig,
genom att tala Oppet om egna utmaningar, eller viga utmana gruppens
radande forestillningar och arbetssitt, innebdr risk att bli betraktad som
inkompetent, eller obekvim. Storst dr risken i arbetslag priglade av
psykologisk osikerhet och dir makt och inflytande dr ojimnt foérdelat.
Enskildas sdrbarhet férhindrar da viktig information, som kunde utgbra
grunden for kollektivt lirande, fran att kommuniceras (Edmondson, 2002).
Hir skoénjs samband mellan bristande &ollegial ti/lit (Chen, Lee, Lin & Zhang,
2016; Gray et al., 2016; Van Maele, et al., 2014), och arbetsgruppers oférmaga
till kollektivt lirande, och ineffektivitet. I arbetslag dir drlighet, 6ppenhet och
Omsesidig vilvilja rader kollegorna emellan kan sarbarhet ddremot accepteras,
och lirandebeteenden utvecklas. Nir kollektivt lirande sker, utvecklas
kollektiv kompetens. Utmaningar, som enskilda tidigare inte kunnat hantera
sjilva, kan hanteras tillsammans. Genom sddana upplevelser stirks tilliten till
gruppen, liksom enskildas vilja att riskera sdrbarhet i férdjupat samarbete
(Briicknerova & Novotny, 2017; Edwards-Groves, Grootenboer &
Ronnerman, 2016). Kollegial tillit framstar som en férutsittning for samarbete,
kollektiv tillit som resultat @» samarbete som utvecklas i gruppen 6ver tid.

Andra organisationsteoretiker tillimpar tillitsaspekter pa processniva.
Hodson (2004) visar hur medarbetares tillit till organisationen (organizational
trustworthiness) formas frimst av hur de uppfattar ledningens kompetens
och vilvilja. Kompetens i form av styrningen mot gemensamma mal, och
vilvila 1 form av visad respekt fér medarbetares behov. 1
skolutvecklingsstudier, har lirares tillit f6r sin ledning visat sig ha samband
med ldrarnas tillit sinsemellan, i férdndringsarbetet (Hallam et al., 2015;
Harris, 2014; Louis & Murphy, 2017). Michalos (1990), talar vidare om
overgripande efterstrivansvirda mal som motiv f6r individer och grupper att
riskera egen sarbarhet. Ett sidant mal kunde vara 6nskad skolutveckling, som
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inte nédvindigtvis innebir kortsiktiga personliga vinster utan tvirtom kriver
langsiktigt organisatoriskt medborgarskap (Organ, i Tschannen-Moran &
Hoy, 2000) av lirare, med savil personligt risktagande som extra engagemang.
McKnight, Cummings och Chervany (1998) menar att “institutionsbaserad
tillit” (s. 478) skapas nir skeenden uppfattas som relevanta och accepterade,
och dé organisering och utveckling understédjs av formella strukturer som
frimjar 6msesidig kommunikation. Hir har det organisatoriska ledarskapet
ndgra av sina frimsta utmaningar (Larsson & Lowstedt, 2014; Timperley,
2013). Genom att kontinuerligt utveckla och férankra 6vergripande visioner,
och genom medveten organisering och handledningsstéd f6r medarbetares
samarbete och kollektiva lirande, kan ledare Over tid stirka tilliten f6r och i
utvecklingsarbetet.

Sammanfattningsvis forefaller lirares samarbete och kollektiva lirande i
lokalt skolutvecklingsarbete kunna paverkas av upplevelser av tillit pd tre olika
nivaer; i interpersonella relationer (kollegial 1illit), 1 lirarlaget (Rollektiv tillit), och
1 organiseringen av skolutvecklingen &ver tid (#/it till processen).

METOD

I avsnittet presenteras forst skolutvecklingsprojektet som artikeln bygger pa;
dess bakgrund, innehall, deltagare och utfall. Direfter presenteras insamlad
data, och analysférfarande.

Skolutvecklingsprojektet

Initiativet var ett tvadrigt skolutvecklingsprojekt som syftade till att ldrare i
arbetslag skulle utveckla sitt samarbete och gemensamma arbetssitt i arbetet
med elever som utmanar?. Projektet tillkom som ett svar pa svenska skolors
tillkortakommanden i att méta och undervisa sina mest sarbara elever.
Andelen avgangselever i nian obehdriga att s6ka gymnasieskolans nationella
program utgjorde fran senare delen av 1990-talet ca 10 %, men 6kade stadigt
under 2010-talet (fram till 2017 da andelen var som hégst, 17,5%) (Skolverket,
2017). Vidare har Skolinspektionen upprepat kritiserat hur skolor organiserar
savil utveckling och anpassning av undervisningen for alla elevers optimala
lirande, som arbetet med extra anpassningar och sirskilt stdd, ett stod alla
elever som riskerar att inte nd kunskapsmalen har ritt till enligt svensk skollag
(SES 2010:800). I en rapport baserad pd 5600 enskilda skoléversyner skriver
Skolinspektionen (2014) att ”Ett av de vanligaste omradena som skolorna
maste forbittra dr sirskilt stod. Hir handlar det om den elevgrupp i skolan
som dr mest utsatt och mest sirbar om verksamheten inte fungerar” (s.
12). Samtidigt som skolans kompensatoriska uppdrag — att lyckas vil med att
undervisa och utjimna livschanserna fér skolans mest sarbara elever — dr den
starkaste drivkraften i arbetet f6r manga lirare (Ballet & Kelchtermans, 2007),
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har manga lirare uttryckt otillfredsstillelse med sin kompetens 1 att méta och
undervisa elever som utmanar (EU-kommissionen, 2009; Lindqvist, Nilholm,
Almgvist & Wetso, 2011). Skolutvecklingsinitiativ med siddan inriktning ér
saledes efterfragad.

Innehillet i skolutvecklingsmodellen, benimnd Collaborative Mutual
Communication® (CMC), var kompetensutveckling, kontinunerlig grupphandledning
och  samarbetsbaserade  lirar-elevinterventioner.  Inledningsvis  genomférdes
kompetensutveckling vid tre triffar f6r deltagande lirare, skolledare och
handledare. Forskningsresultat om inkludering, lirar-elevrelationers betydelse
for elevers lirande, och forutsittningar for skolutveckling férmedlades.
Introduktion gavs i CMC-modellen, med tillfille att trina pd att leda
samarbetsbaserade samtal. Direfter f6ljde en tvairig process med
kontinuerlig grupphandledning tva timmar/varannan vecka. Handledningens
kirna var gemensam reflektion runt fragestillningar formulerade utifran
lirares upplevda utmaningar i elevarbetet, samt planering och uppféljning av
samarbetsbaserade lirar-elevinterventioner. Interventionernas innehdll var
kartliggningar och analyser av skolsvédrigheter och kvalitet i ldrar-
elevrelationer, och en modell f6r larar-elevsamtal och lirar-elevsamarbete
kring anpassningar i lirmiljén, samt aterkoppling pa videoinspelade lirar-
elevsamtal. De filmade samtalen syftade till att konkretisera lirares ’synlighet
1 handling’ i arbetet. Lirare och handledare avgjorde tillsammans nir samtal
skulle spelas in.

Skolutvecklingsprojektet genomférdes pa fem skolor och 16pte Sver fem
skolterminer. Termin ett utgjorde informations- och rekryteringsfas, varefter
projektets genomférandefas 16pte 6ver tva hela skolar. Grupphandledningen
kom igang 1 september 2013 pa fyra skolor och nédgot forsenat, i november,
pé en skola (skola 5). Tre skolor (skola 1, 2 och 4) fullfsljde projektet i sin
helhet. Tvd skolor (skola 3 och 5) avbrét handledningsprocessen vid
upptakten till ar tva.

Deltagare

Deltagande arbetslag rekryterades genom en inbjudan till samtliga
grundskolor i ett storstadslin. Uppsatta kriterier for deltagande var lirares
delaktighet i planeringen, god férankring av utvecklingsomradet pd skolan
och egenfinansiering av handledningen. Efter informationsméten med
intresserade skolledare och lirare, och en beslutsprocessperiod for skolorna
om fyra madnader, beslutade fem kommunala grundskolor i fyra
férortskommuner att delta, med vardera ett arbetslag. Information om skolor
och arbetslag ges i Tabell 1:
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pedagogisk bakgrund och kvalificerad
handledarutbildning med inriktning mot skolutveckling. De rekryterades

handledare hade

Projektets

utifrdn intresse £6r CMC-modellens arbetssitt. Projektledaren fungerade som
handledare pa en skola (skola 2). Totalt deltog 37 lirare, 13 skolledare och

fyra handledare, varav samtliga dr informanter i artikelns studie.
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Olikhet i utfall

I samband med projektets avslutning utvirderades utvecklingsarbetet.
Utvirderingen bestod i lirarnas skattningar av upplevd maluppfyllelse och
avtryck av projektet, se Tabell 2.

skola1l | skola?2 | skola 4

Lirarnas upplevda avtryck av projektet (0=5)% | (n=9y** | (n=5ywer

andel lidrarsvar
"stor/mycket stor"
av svarsalternativen:
(mycket liten - liten - varken
stor eller liten - stor - mycket
stor)

% (antal svar/antal mojliga
svar)

I arbetslaget (5 fragor)

Exempelfrigor:

Hur stor betydelse tycker du projektet haft for
ditt arbetslag nir det giller utveckling av ert 56% 96% 36%
arbetssitt med elever som utmanar? (14/25) | (43/45) | (9/25)

Hur stor betydelse tycker du projektet haft for
ditt arbetslag nir det giller utveckling av ert sitt
att samverka inom arbetslaget?

Hos delaktiga elever (3 fragor)

Exempelfrigor:

Hur stor betydelse har projektet haft for elever
som varit delaktiga i CMC, vad giller deras syn
pé sina mojligheter att lyckas vil i skolan, tror 40% 96% 40%
du? (6/15) | (26/27) | (6/15)
Hur stor betydelse har projektet haft for elever
som varit delaktiga i CMC, vad giller deras
férmdga att skapa och uppritthilla goda
relationer med kamrater och personal pa skolan,
tror du?
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Pa 6vriga skolan (4 fragor)
Exempelfrigor:

I vilken utstrickning uppfattar du att projektet

0 0 0
kommit elever p4 hela skolan till del? 20% 56% 25%

(4/20) | (20/36) | (5/20)
I vilken utstrdckning har du uppfattat att kollegor
iicke deltagande arbetslag pa skolan visat
intresse for projektet?

Mailuppfyllelse (1 fraga)

. . . . 40% 100% 20%
I vilken utstrdckning har férvintningarna pa dina 2/5) 9/9) (1/5)
tre hégst rankade projektresultat uppfyllts?

Totalt avtryck och maluppfyllelse (index for
samtliga 13 frigor)

berdknat med tilldelad skattningspoing 1-5 fér 2,98 4,10 3,00
svarsalternativ frin mycket liten (=1) till mycket
stor (=5)

* P4 skola 1 foll tva lirare bort 4r 2 pga att de slutat pd skolan/bytt arbetslag, och
en lirare valde att inte besvara enkiten

** P3 skola 2 tillkom en lirare under ar 2

*#% Pa skola 4 avbrot tva lirare projektdeltagande ar 2 for att kunna delta i annan
prioriterad fortbildning, i 6verenskommelse med skolledningen

Tabell 2. Ldrarnas utvardering. Upplevt avtryck av projektet i arbetslaget, hos delaktiga
elever, pd dvriga skolan, och i upplevd maluppyllelse.

Miluppfyllelse avsag i vilken utstrdckning ldrarnas i forvig hogst rankade
projektmal uppfyllts. Avtryck avsig hur stor betydelse lirarna uppfattade att
skolutvecklingsarbetet haft pa tre olika nivaer pd skolan; i arbetslaget, f6r
elever som varit direkt delaktiga i CMC, och pé 6vriga skolan. Av resultatet
framgick att ldrarna pd skola 2 i1 visentligt hdgre utstrickning 4n Ovriga
uppfattat ett stort eller mycket stort avtryck av projektet. Ett beriknat index
tor ldrarnas skattade avtryck i samtliga frigor visade sammanfattningsvis att
projektet upplevts ha haft ’varken stort eller litet’ avtryck pa skola 1
(medelpoing 2,98 av 5,0 mojliga) och skola 4 (3,00), men ’stort” avtryck pa
skola 2 (4,10). Pa skolorna 3 och 5 som avbrot projektet efter ett ar deltog
bara ett fital lirare i utvirderingen, varfor skolorna inte redovisas 1 tabellen.

Den stora variationen i upplevt ntfall mellan skolorna - trots att rekrytering
och villkor f6r deltagande, omfattning och handledningsstéd pé férhand varit
lika — gav utgangspunkten till foreliggande artikel, dir intresset riktas mot lararnas
erfarenheter av tillit 1 skolutvecklingsprocesserna.
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Datainsamling

En longitudinell fallstudie (Yin, 2014) av skolutvecklingsprocesserna vid de
fem skolorna genomférdes med empiri frin en pedagogenkit, en
skolledarenkit och  processrapporter frin  projektets handledare.
Pedagogenkiten utgdr studiens huvudkilla. Datainsamlingen dr godkind i
etikprévning vid regional etikprévningsnimnd (Vetenskapsradet, 2016).

Enkiterna utformades fére projektets start i mixed-design, dels i syfte att
kvantitativt utvirdera skolutvecklingsarbetet ur deltagande lirares perspektiv
(jfr ovan), och dels i syfte att kvalitativt utforska ldrares och skolledares motiv
och  forvintningar, och  erfarenheter och  uppfattningar om
utvecklingsprocesserna pd skolorna. Det dr de senare kvalitativa data som
analysen 1 foreliggande artikel baseras pa. Enkiterna bestod av tre delar som
besvarades vid tre tillfillen; del 1 vid projektets start, del 2 efter ett skolér, och
del 3 efter tvd skoldr. Enkiterna var designade si att informanterna fick se
tillbaka pa sina egna svar i enkit 1 nir enkit 2 besvarades, och pd sina svar i
bide enkit 1 och enkit 2 nir enkit 3 besvarades. Pa s vis kunde deltagarna
bekrifta eller omvirdera sina uppfattningar Sver tid.

1 enkdr 1 fick lirare och skolledare svara pa 6ppna frigor om vad som vickt
deras intresse f6r projektet, om utvecklingsbehov och motiv for att delta, om
eventuella farhdgor och om forankringsprocessen pa skolan. Deltagarna
ombads ocksi specificera de tre projektmdl som de sig som viktigaste att
uppnd.

1 enkar 2 fick deltagarna forst ta stillning till 1 vilken utstrdckning de tre
viktigaste projektmailen som de satt upp nu uppnitts efter ett ar (inte alls/ i
liten/1i viss/i stor/i mycket stor utstrickning), och aterigen ange tre mal som
de sdg som viktigast att uppna fortsittningsvis. Lirarna fick kommentera
projektets inslag (kompetensutveckling/handledning/CMC-interventioner)
och uppge vad som varit mest givande, stérst utmaning eller uppfattats ha
fungerat mindre bra. Oppna frigor om 6vriga erfarenheter fran projektets
forsta ar, och synpunkter infér dr tva, avslutade enkit 2.

1 enkdr 3 rangordnades de viktigaste faktiskt uppnidda resultaten av
projektet, som uppfattat av deltagarna. Projektets mest givande inslag, storsta
utmaning och vad som fungerat mindre bra efterfrigades pa nytt. Deltagarna
fick fritt beskriva vad de upplevt som det viktigaste som uppnitts genom
projektet, nya arbetssitt som eventuellt utvecklats i arbetslaget, och sina
tankar om fGrutsittningar fér att utvecklingsarbetet skulle fortsitta dven efter
projektet. En fraga om &vriga erfarenheter och synpunkter avslutade enkiten.

Handledarna limnade processrapporter efter ett ar och efter tvd ar.
Rapporterna upprittades utifrdn en mall med tonvikt lagd pa strukturdata om
handledningens genomférande (kontinuitet, nirvaro), och pd longitudinell
information om arbetets utveckling. Exempel p4 det senare var fragor om hur
gruppen samtalade om elever, hur CMC-interventioner genomfdrdes, och om



PEDAGOGISK FORSKNING I SVERIGE 19

Oppenhet eller reservation utvecklades i gruppen infér nya synsitt och
arbetssitt.

Ovrig information som beaktats ir loggboksanteckningar gjorda av
projektledaren under projektets rekryteringsfas, uppstartsfas och i avslutande
samtal med skolledarna.

Analys

Data har analyserats i flera steg. Materialet kodades och systematiserades
inledningsvis skolvis per informant i texttabeller (motiv, foérvintningar,
farhdgor, lirandemal, process) och deskriptiva Gversikter (ndrvaro, antal lirare
som angett handledning respektive elevsamtalen som mest givande/mest
utmanande inslag, ranking av projektresultat). Detta gav en fOrsta Gversikt
och sortering av materialet. Baserat pa dessa skrevs textnotat fram skolvis
med observationer av trender och monster i utvecklingsprocesserna,
sammanfattade drsvis. I notaten jimférdes och kompletterades lirardata med
data frin skolledarenkit och handledarrapport. Direfter vidtog en tematisk
analys, 6ver skolorna, med savil datadriven som teoridriven analys (Fereday
& Muir-Cochrane, 2006) av samtliga data. Detta innebar upprepad och
varierad ldsning med férutsittningslos ldsning, lisning utifran forskningssyfte,
deltagarperspektiv ~ (lirare/skolledare/handledare) och teoribakgrund. 1
analysen framkom hur olika upplevelser av #/it, 1 relationer och skeenden i
utvecklingsarbetet, paverkat ldrarnas erfarenheter i skolutvecklingsprocessen.
Uttryck for lirares upplevelser av tillit kategoriserades pd tre nivaer; i
interpersonellt samspel, 1 arbetslaget, och 1 organiseringen av
utvecklingsarbetet  6ver  tid. I  resultatet tematiseras  ldrarnas
projekterfarenheter relaterade till tre former av tillit som hirletts frin de tre
nivaerna: kollegial tillit, kollektiv tillit och processtillit. 1 en avslutande analys, i
diskussionen, kopplas upplevelser av tillit till olikheten i arbetslagens
skolutvecklingsprocesser och forutsittningar for kollektivt lirande.

RESULTAT

Resultatet kan sammanfattas som att ldrares upplevda tillit pa tre relationella
nivaer i skolutvecklingsprocessen format deras férutsittningar att lara av och
med varandra och att utveckla praktiken tillsammans. De tre nivierna av
upplevd tillit identifierades forst 1 den datadrivna analysen, och
begreppsliggjordes direfter som tre former av tillit baserat pa bakgrundens
teori. For tva av tillitsformerna fanns applicerbara begrepp; &ollegial #illit pa
interpersonell nivé, och kollektiv tillit £6r gruppnivin. For att beskriva tillit 1
relationer och skeenden pd organisations- och processnivd i utvecklings-
arbetet inférs begreppet processtillit. Begreppet inkluderar fenomen och
begrepp som accepterade utvecklingsmal (Hargreaves, 2010), gemensamma
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organisationsforstillningar (Larsson & Lowstedt, 2014), gemensamt
meningsskapande (Weick, 1995), organisatorisk tillfotlitlichet (Hodson,
2004), organisatoriskt ledarskap (Hodson, 2004; Larsson & Lowstedt, 2014)
och institutionsbaserad tillit (McKnight et al., 1998).

I resultatdelen beskrivs deltagarnas erfarenheter fran skolutvecklings-
processerna kategoriserade under de tre formerna av tillit. Processtilliten
utmanades redan innan utvecklingsarbetet i arbetslagen startade, da ldrarnas
behov och férvintningar och farhigor gillande skolutveckling jimférdes med
hur utvecklingsinitiativet uppfattades. Framstillningen inleds dérfor dar.

Processtillit

Till processtillit hinférs lirarnas Gvergripande tillit till skolutvecklings-
initiativet 6ver tid; dess syfte, innehdll och organisering, liksom lirarnas
tillit till ledningens héllning och tilliten i handledningsprocessen.

Tillit till projeketets inneball och syfte

Nistan alla lirare uppfattade pa férhand att projektets innehall métte egna
professionella behov att utveckla eget bemétande och undervisning, eller
upplevda behov i arbetslaget att utveckla samsyn och samarbete. Behoven
uttrycktes likartat i alla fem arbetslag, till exempel som en vilja att “&unna forsta
och bjilpa/ bemita elever med speciellt beteende”, och kommunikationen med
eleverna betonades; "7 vill bli dnnu battre pa att nd vara elever”. Lirarna hinvisade
till upplevda tillkortakommanden i arbetet med utmanande elever, och till
samarbetsbehov. En ldrare skrev "de speciella barnen tar si mycket tid, ett gemensamt
forballningssatt i arbetslaget kommer gynna dessa barn och skapa lugn” och en annan
"(det finns) stor oro hos oss, tror det Rénns bra fa dryfia det tillsammans i arbetslaget”.
Lirare ville genom projektet stirka egna lirar-elevrelationer och "7 siutindan
deras resultat”. 1 tva arbetslag (skola 1 och 3) kopplades behov av utveckling av
arbetslaget som arbetsgrupp till handledningen i projektet. Ett par lirare, i ett
arbetslag, uttryckte inga férvintningar. En av dem noterade att “skolledningen
ville med mer dn vi lirare” (skola 3).

Gillande ldrarnas uppfattningar om projektet och hela skolans
utvecklingsbehov fick skolledarnas hillning stor betydelse i alla arbetslag, men
pad helt olika sitt. P4 tre skolor kommunicerade ledningen redan i
torankringsfasen tydligt egna syften med projektet. Pa skola 2 beskrev sig
rektor ha "varit mycket drivande” utifran sin vision om en skola med ”#rygga
elever”, "gemenskap bland personalen” och utvecklat lirarsamarbete f6r att bryta ar
av “lag malupppyllelse”. Hen var “Gvertygad projeftet gynnar elevernas skolframgangar”.
Hir, liksom vid ytterligare en skola (skola 1), fanns yttre férindringstryck fran
torildrar och elever i lokala brukarundersékningar och i Skolinspektionens
granskning, med kritik av skolornas sitt att arbeta med elevstod. Bada
rektorerna betonade bristerna som prioriterade férbittringsomraden och
motiv fér projektet, och rektorernas hallning paverkade ldrarna; “Rekfor drev
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fragan med engagemang, det blev avgirande” (skola 2), "Det var skolledningens forsiag,
Jjag tyckte det skulle bjalpa i undervisningen” (skola 1). Pa den tredje skolan (skola
3) overtygade diremot inte ledningens ambitioner arbetslaget. Hir skiljde sig
lararnas och skolledarnas drivkrafter 4t. Medan lirarnas utgick ifrin behov av
individuellt lirande eller arbetslagsutveckling betonade ledningen att hela
skolan behévde forbittras gillande arbetssitt och elevbemétande, och sdg pa
arbetslaget som en pilotgrupp i arbetet. Ledningen sdg ocksd Onskvirda
torindringar i resursférdelningen pa skolan som méjligt projektresultat, som
att kunna “ersdtta resurspersoner”. De olika uppfattningarna om projektets syfte
vickte ldrares tvivel. Foérhandlingar uppstod mellan rektor och enskilda om
sdrskilda "pillkor” och “kompensation” fr att delta. En ldrare undrade dnnu efter
ett ar "vad var syftet med handledningen egentligen?”. Ledningspersonerna vid skola
4 och skola 5 var personligen intresserade av projektets innehdll, men drev
inte pd arbetslagen. De 6verlit med motiv som “wfan lirarnas intresse blir det
sdllan bra” (skola 4) till arbetslagen sjilva att ta stillning till projektet. Lirarna
gick dir in 1 projektet utifrdn egna syften, och genomférde
projektaktiviteterna utan aterkoppling fran ledningen. Rektor vid skola 5
reflekterade, efter att arbetslaget avbrutit projektet, runt ledarskapets
betydelse for processtilliten; hade jag/vi haft mijlighet till ett nirmare ledarskap
mot handledningen hade det (projektet)kanske kunnat fortsitta”.

Tillit i handledningsprocessen

Lirare 1 alla arbetslag beskrev att tillit i handledningssituationen krivdes f6r
att mojliggéra fordjupning. Nir handledaren upplevdes skapa ett gott
samtalsklimat och handledningssamtalen upplevdes som meningsfulla och
“lagom utmanande” uppfattades handledningsprocessen som trygg. Men detta
var inte sjdlvklart. Exempelvis upplevde flera lirare forvintningarna i
projektet om att préva nya arbetssitt, och att pd handledningen synliggéra
egen praktik 1 form av filmade elevsamtal, som mycket utmanande. En lirare
skrev "att lyssna och lisa ar latt, att vaga gora misstag dr svart..." (skola 2).
Handledarna beskrev hur de fick balansera "kravet” pa synlighet Gver tid, fér
att virna processtilliten. 1 tvad arbetslag (skola 1 och 3) deltog inledningsvis
bitridande rektorer i handledningen, nagot flera lirare reagerade negativt pa.
De menade att skolledarna tagit stort talutrymme och genom sin nirvaro
himmat 6ppenheten i samtalen. Skolledarnas deltagande omférhandlades pa
bada skolorna, varefter de limnade handledningsgrupperna.

I arbetslagen som fullféljde projektet uppfattade lirarna handledarna som
"professionella” (skola 4), och att de skapat "stort lugn i diskussionerna” (skola 2)
och bidragit till “ex ny dimension vad giller synen pa barnens problem” (skola 1). Hir
uppgavs handledningen ha varit det mest givande projektinslaget. I
arbetslagen som avbrot projektet (skola 3 och 5) gick uppfattningarna om
handledningen diremot isir. Pa skola 3 var uppfattningarna rent motstridiga.
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Tre lirare uppgav att handledningen varit det mest givande projektinslaget,
medan tre andra uttryckte att den fungerat daligt.

Tillit till projeketets organisering

Pa samtliga skolor har ldrarna beskrivit hur processtilliten paverkats negativt
av  hég arbetsbelastning och upplevd tidsbrist. Att utrymme f6r
litteraturldsning,  handledning, planering och  genomférande av
elevinterventioner skulle frigbras sdgs allmint som en férutsittning for ett
lyckat utvecklingsarbete, men var inte nigot ldrarna tog fér givet. Pd en av
skolorna som avbrot projektet (skola 3) hade flera lirare redan péd férhand
sagt sig vara “dverbelastade av arbetsuppgifter” och uttryckt tvivel om huruvida
projektet skulle fullféljas. Efter ett ar skrev en av ldrarna, angiende
projektgenomfdrandets svérigheter, "V ad gor man ndr man arbetar i ett kaos?!".

Tva nationella fortbildningssatsningar konkurrerande om ldrarnas tid.
Dessa innebar for alla arbetslag att lirare fick avsta frin att delta i projektet.
Pa skola 4 konstaterade rektor infdr dr tvd att “hela Rommunen gar in i
Matematiklyftet och vissa larare far alldeles for mycket tid uppbokad”, och vid mitten
av hostterminen att “arbefslaget vill avbryta bandledningen” som folid av
“arbetsbelastningen”. Efter diskussioner med projektledaren bestimde
arbetslaget 4nda att fullf6lja projektet, men med férindrade ramar. Négra
lirare utgick ur handledningsgruppen och antalet triffar reducerades.
Resultatet blev ett forsvagat engagemang enligt lirare och handledare, och
rektor observerade en “inbromsning i projektet”.

Nir ldrarna i arbetslagen som fullfSljt projektet blickade framat mot
nistkommande ldsar fanns forhoppningar om att utvecklingsprocesserna
skulle fortsitta. Lirare uttryckte att de ville “fortsatta stotta varandra” (skola 4)
och fortsitta  implementera  samtalsmodellen”  (skola 1). Men forindrade
torutsittningar, som avslutad handledning och personalbyten, skapade tvivel.
Pa skola 2 var lidrarna bestimda om att fortsitta samarbeta runt
elevinterventioner. En ldrare skrev "Det hir projektet har varit mycket utvecklande
[for bade elever och personal. Jag hoppas att vi kan fortsitta att handleda varandra!”. Men
dven hir var processtilliten hotad. Ny ledning, och en ldsarsplanering dir
utrymme for elevsamtal och kollegiala handledningstriffar verkade saknas,
vickte oro for att det engagemang som upplevts i projektet skulle "fa/na”, att
det kollegiala samtalet skulle “fa/la tillbaka #ill en mer traditionel] ton”, eller ” att
det hela kunde rinna wut i intet”. Rektor, som betonat sin betydelse for
utvecklingen; “det har stor betydelse att jag som rektor har sett till att arbetslaget fitt
vara med om denna kompetensutvecklingsresa”, konstaterade att “skolan kommer fa en
ny rektor infor ndsta lisar”.

Kollegial tillit
Till kollegial tillit hinf6rs lirarnas upplevelser av personlig trygghet och
professionellt fortroende i relationerna med kollegorna 1 arbetslaget.



PEDAGOGISK FORSKNING I SVERIGE 23

Fran start fanns hos merparten av lirarna en uttalad vilja att utveckla nya
torhallningssitt och arbetssitt, men samtidigt osidkerhet hos enskilda om man
sjalv skulle klara av att férdndra. Tvivel pd egen f6rmaga innebar otrygghet
infor kollegorna. Lirare beskrev oro fOr att “7nte vdga ta steget fullt ut” (skola 1),
Vinte greja det hela” (skola 2), eller “att gora fel” (skola 5). Men psykologisk
osikerhet kunde kompenseras 6ver tid. Pa skola 2, dir arbetslaget som grupp
visade stOrst beslutsamhet i férdndringsarbetet, hade hilften av lidrarna pa
térhand uttryckt personlig osikerhet, men “kompetensutveckling, gemenskap och
stod” i handledningen gjorde enskilda lirare tryggare och mer delaktiga
vartefter. Kollegialt stdd var betydelsefullt, men ocksd professionella
torvintningar. En lirare skrev “Jag ser hur enormt viktigt det ar att fa ett fortroende,
forvalta det och bjdlpas dt med problemen’.

I tva arbetslag (skola 1 och 3) uttrycktes bristande kollegial tillit 6ppet vid
projektets start. Vid skola 1 sa sig en ldrare “inte vdiga vara belt drlig om egna
klassrumsupplevelser”, och andra uttryckte stark motvilja mot att medverka pd
film. Hir fanns uppfattningar som att nigra i arbetslaget “bebovde projektet mer
an andra”, och att den lirare som framfor allt borde delta, var den som inte
deltog. Den kollegiala tilliten beskrevs som férbittrad 6ver tid. Lirarna
rapporterade vid projektets slut om stdrre gemenskap och flera uttryckte sig
nu i vi-form om arbetslaget, till exempel att "»7 nu kan ventilera” tillsammans.
Att tilliten stdrkts bekriftades i1 efterhand av flera lirare som beskrev
arbetslagets utveckling som arbetsgrupp som det frimsta projektresultatet.

Att visa videoinspelningar f6r kollegor, dir elever ger sitt perspektiv pd det
egna bemétandet och sittet att undervisa, visade sig vara en utmaning med
hoga krav pa kollegial tillit. De fem arbetslagen narmade sig filmandet pa olika
sitt. Gemensamt for alla var forsiktighet. Under den forsta terminen gjordes
inga inspelningar alls. Termin tva inleddes arbetet med videoinspelade lirar-
elevsamtal av ndgra lirare pa tvd skolor (skola 2 och 3). Vid en tredje skola
(skola 1) droéjde det till termin tre innan filmade samtal med uppfdljningar
genomfordes. Det var dd en nytillkommen ldrare 1 arbetslaget, som arbetade i
en specialpedagogisk undervisningsgrupp, som tog initiativet. P4 skola 4 hade
videometodiken dterkommande diskuterats, men inga filmade elevsamtal
genomfordes under tva dr. Handledaren beskrev ldrarna som “pressade” nir
filmningen férdes pa tal. En ldrare skrev efter ett ar "samtalsmetoden dr bra, dock
upplever jag att det blir ett motstand ndar ett samtal ska filmas", och efter tvd ar
"trdffarna med handledaren har varit mycket givande, (men) vi bar egentligen inte haft
ndgra  speciella  samtal med elever”. Aven om inga CMC-interventioner
genomfordes uppfattades handledningen genomgiende som lirorik och
bekriftande. Den beskrevs ha medfort “ett mytt sdtt att tala om elever” och att "vi
bar lirt oss att tinka utifran elevens synvinkel”. En lirare skrev ” tror att vi arbetade
mycket sabdr innan projektet, men allt blev mer tydligt”. Rektor beskrev i efterhand
att “deltagande larare dr ngjda och har lirt sig mycket” men beklagade att
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"handledningen varit stingd for oss i ledningsgruppen. .., vi har bammnat utanfor och kan
inte jobba for intentionerna’.

Bara i ett av fem arbetslag blev kompletta CMC-interventioner med
filmade elevsamtal och gemensam uppféljning dominerande inslag i
handledningen 6ver tid. P4 skola 2 gick ett par lirare fére med flera
inspelningar det forsta dret. Under dr tva f6ljde 6vriga efter, och dtta av
arbetslagets nio lirare synliggjorde egna elevsamtal i handledningsprocessen.
En av lirarna kommenterade filmandet som “obebagligt for den enskilda, men
larorikt!”

Kollektiv tillit

Till kollektiv tillit hanférs ldrarnas tillit till arbetslagets kollektiva kompetens
och utvecklingspotential; f6rméga att samarbeta, stétta och férindra.

Pa skola 3 hade handledaren tidigt uppfattat en spinnvidd i ldrarnas
instillning till projektet, frin motstind till starkt engagemang. Bilden av ett
oenigt arbetslag forstirktes av flera lirare som efter ett dr uttryckte att
kollegors instillning, eller deras “sialvinsikt”, varit den stOrsta utmaningen i
arbetet. Uttryck som att det saknades “vijja att ntvecklas” eller att kollegor “inte
deltagit med hundra procent gennint intresse” anvindes. Handledaren rapporterade
om gruppen som inledningsvis “osiker och beroende av ledning”, och att hen
“forvantades undervisa gruppen, och sitta inne med alla lisningar”, men beskrev sedan
en foérindring den andra terminen, dd ett par lirare tog initiativ till
elevinterventioner. En lirare genomférde ett videoinspelat lirar-elevsamtal
och vid ett efterf6ljande handledningstillfille tittade gruppen pa filmen och
reflekterade utifran denna, nagot handledaren uppfattade som ett
genombrott. Men, istillet beskrev hen hur processen avstannade och hur hen
de sista tva manaderna av ldsaret upplevt lararna som “energilisa och nppgivna”.
Det framkom att den bitrddande rektorn, som varit péddrivande f6r
arbetslagets medverkan i projektet och sjilv deltagit i handledningen
inledningsvis, vid tidpunkten sagt upp sig fran skolan med omedelbar verkan.
Gruppens uthéllighet verkar varit beroende av den bitridande rektorn.
Tilliten till arbetslagets kollektiva férmaga var liten; “engagemanget har varit
sadar”, “alla har inte deltagit med 100 % intresse”. 1 inledningen av projektets andra
ar avbrots projektet av arbetslagsledaren, som dd var ensam kvarvarande
lirare i arbetslaget.

I andra arbetslag beskrev lirare hur kollektiv tillit paverkades av
omfattningen av deras kollegors deltagande i handledningen. Redan i
projektets uppstart fanns farhagor 6ver att “alla kan inte vara med” (skola 2). Pa
skola 1 gjorde rektor ett individuellt undantag f6r en lirare som "inte bebovde
delta”, vilket sinkte tilliten till arbetslagets forindringstérmaga; “handledningens
resultat pa arbetslaget begrinsat framst for att alla inte dr med. ... [ /... saknas en rutin
Jor bur vi samarbetar... [/ ... stort ansvar pd den enskilda liraren, kollektiv process
uteblir”.
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Inte vid ndgon skola var kompletta arbetslag delaktiga under hela
projekttiden, av olika orsaker och med olika konsekvens. Ett exempel 4r hur
den begrinsning av handledningsgruppens storlek, till 5-8 deltagare, som
angetts hanterades. Vid skola 2 diskuterade ledningen och arbetslaget
forutsittningarna gemensamt och enades om vilka lirare som inte skulle delta
i handledningen. Dessa deltog dndé i den inledande kompetensutvecklingen.
Pia skola 5 innebar begrinsningen svarigheter. Hir hade arbetslaget vid
tidpunkten for projektstart fitt en ny organisation, med fjorton ldrare i ett
stort sammanslaget arbetslag. Ett férslag om att bilda tvd handlednings-
grupper for projektet diskuterades men visade sig schematekniskt
ogenomforbart. Bara halva arbetslaget kom att utgdra handledningsgrupp i
projektet. Rektor anlitade en andra handledare och handledning organiserades
dven for Gvriga lirare, men utanfér projektets ram. Projekthandledaren
beskrev upptakten som “wildigt rorig” och beklagade att sa mycket
handledningstid dgnats at strukturfragor. Hen uppfattade sig fattleda “en grupp
som bebdvde fi struktur, som kénde osikerbet pa vad som gallde” och menade att
skolledningen “inte mott upp lararna och gett dem svar pa organisatoriska fragor, fragor
de tog med till handledningstillfillena”. Handledningens organisering var féremal
for diskussioner hela den forsta terminen. Efter ett ar uttryckte lirarna kritik
mot uppdelningen av arbetslaget i projektdeltagande och icke projekt-
deltagande lirare. Lirarna upplevde sitt arbetslag som “splittrat”. Vid starten
av ar tva beslutade gruppen att avbryta projektet. I diskussion med
projektledaren framstilldes den utdragna organiseringen och uppdelningen av
arbetslaget som negativt bade for arbetslaget som grupp och f6r lirarnas tillit
till projektet som sadant, vars mening reducerades nir bara halva arbetslaget
deltog.

DISKUSSION
Tillit som forutsittning f6r skolutveckling genom kollektivt lirande

Artikeln bidrar till férdjupad forstielse av de utmaningar som lirare och
skolledare kan mota i skolutvecklingsarbete baserat pa kollektivt lirande i
lirarlag. Av sdrskilt intresse dr resultaten som ror tillit 1 interpersonella
relationer. Kollegial tillit framstir som en primir fOrutsittning for
gruppmedlemmars méjlighet och vilja att riskera egen sarbarhet 1 forindrings-
arbete, dir Omsesidig OSppenhet och samarbete krdvs. Om positiva
forvintningar pa kollegors vilvilja, drlighet och kompetens (Tschannen-
Moran & Hoy, 2000) saknas, stills hoga krav pa visionirt och uthalligt
ledarskap och kvalificerat processtod Over tid, f6r att mojliggéra kollektivt
lirande i arbetslag, att ddma av studiens resultat. Hir ger artikeln ett teoretiskt
bidrag med begreppet processtillit, som kopplar samman deltagarnas
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upplevelser av tillit 1 utvecklingsprocessen med ledningens hallning,
processtéd och organiseringen av utvecklingsarbetet Gver tid.

I resultatet beskrivs ldrarnas erfarenheter av skolutvecklingsprocesserna
som formade av olika upplevelser av tillit; kollegial tillit, kollektiv tillit och
processtillit. Att d6ma av lirarnas upplevelser kan en skolvis sammanfattning
goras 1 enlighet med tabell 3.

Kollegial | Kollektiv | Process- | Utmirkande indikatorer som inverkat pa

tillit tillit tillit | tillit i arbetslagets skolutvecklingsprocess
organisatorisk tillforlitlighet*,
Skola padrivare**, tvivel om vilvilja, drlighet
L TH H . .
1 och 6ppenhet i interpersonella

relationer, vixande kollektiv efficacy***

gemensam vision, organisatorisk

Skola tillf6rlitlighet, padrivare, vilvilja, drlighet
2 och 6ppenhet i interpersonella

relationer, kollektiv efficacy

oenighet med ledningen om syfte, lig

Skola organisatorisk tillférlitlighet, tvivel om

L L L vilvilja, drlighet och 6ppenhet i
3 . . . .
interpersonella relationer, lag kollektiv
effcacy
organisatorisk tillforlitlighet, (men
Skola L TH TH skollednmgeno d1§tanserad fran
4 processen), padrivare saknas, synbart
gott klimat, ej synliggjord praktik
Skol lig organisatorisk tillf6rlitlighet, lag
; 2 H L L kollektiv efficacy, vilvilja, drlighet och

oppenhet i interpersonella relationer

H= hog, TH= tillrickligt hog f6r projektgenomférande i tva ar, L= lag

* Organisatorisk tillforlitlighet: hir avses tillit till ledningens kompetens och vilvilja
och tillit till handledningen

** Padrivare: en eller flera ldrare i arbetslaget som gick fére 1 processen

*#* Kollektiv efficacy: tro pa arbetslagets kollektiva kompetens och utvecklings-
potential

Tabel] 3. Sammanfatining av lirarnas upplevelser av tillit.

I arbetslagen som avbrét projektet (skola 3 och skola 5) brast savil
processtillit som kollektiv tillit. I arbetslagen som fullféljide projektet var
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processtillit och kollektiv tillit tillrdckligt starka f6r ett uthalligt
skolutvecklingsarbete 6ver tvd dr. Det forutsatte

e att projektets syfte och innehall moétte lirarnas upplevda
utvecklingsbehov, och att lararna kinde tillit i handledningsprocessen
och till projektets organisering (processtillit)

e orundliggande tilltro till arbetslagets kollektiva kompetens och
utvecklingspotential (kollektiv tillit).

For att ett kollektivt lirande baserat pa kollektiv handling och synliggjord
praktik (Larsson & Léwstedt, 2014; Timpetley, 2013), skulle komma till stind
behévde ocksi kollegial tillit, i lirares relationer och samarbete, utvecklas och
sikerstillas 6ver tid i handledningsprocessen. En sirskild férutsittning for
kollektivt lirande i arbetslagen var

e ldrares personliga trygghet i relationer med kollegorna i arbetslaget,
och fértroende f6r varandras vilvilja, drlighet och professionalitet

(kollegial tillit).

Kollegial tillit och synliggjord praktik

I linje med skolutvecklingsforskning (D66s & Wilhelmsson, 2005; Larsson &
Lowstedt, 2014; Timperley, 2013) var projektet designat sd att lirandet skulle
forankras 1 gemensam praktik. Elevinterventioner med filmade ldrar-
elevsamtal och gemensamma uppfdljningar var projektinslag som direkt
syftade till att synliggbra ldrarnas elevarbete f6r kollektiv reflektion och
forbattring. Men i fyra av fem arbetslag genomfordes inga, eller ett fétal,
filmade elevsamtal. Hur kan detta f6rstds? Arbetslagen hade dnda valt att delta
1 projektet, ddr samarbete runt filmade elevinterventioner presenterats som
birande inslag. Ett sdtt att forstd forsiktigheten dr att en traditionell skolkultur
med autonoma lirare (Somech, 2008) varit djupt rotad i arbetslagen, trots
uttalad forindringsvilja. I sidana skolkulturer forvintas lirare klara av bade
undervisning och elevarbete sjilva, och utvecklar egna strategier for att lyckas
med det bakom stingda klassrumsdérrar. Hog grad av individuellt ansvar
innebdr att tilliten i ldrares samarbetsrelationer sillan provats. Tanken att
synliggbra lirares arbete fér kollektiv reflektion och samarbete om
forbittringar har aldrig vickts. Nar sa skedde i projektet, innebar det en stor
utmaning. Oro vicktes hos enskilda lirare for att framsta som okunnig. Tillit
till kollegors vilvilja blev kritiskt for lirares 6ppenhet (Hallam et al., 2015;
Tschannen-Moran & Hoy, 2000) liksom férmiga att se andras kompetens
som stodjande snarare dn hotande egen professionell identitet (Edwards-
Groves et al., 2016). Troligt dr ocksd att fOrsiktigheten fOrstirktes av
projektets relationella innehall; i CMC-modellen betonades kvalitet 1 ldrar-



28 ULF JEDERLUND

elevrelationer, empatiskt bemétande och samspelsférmaga. Nir lirare pa
torhand uttryckte ovilja att vara med pa film eller oro f6r att ’gbra fel’ var
oron kopplad till relationell f6rmiga. Férvintningen om synlighet blev extra
hotfull d4 den berérde ett personligt innehall. I utvecklingsarbeten som detta,
dir lirares relationella férmagor fokuseras, méter férvintningar om Sppenhet
och synlighet rimligtvis storre forsiktighet dn da lirare samarbetar om,
exempelvis, dmnesdidaktisk utveckling. I linje med resonemanget blir ett
tryget arbetsklimat och tillitsfulla relationer i arbetslaget (Edmondson, 2002;
Louis & Lee, 2016) allt viktigare ju ndrmare férdndringsarbetets innehall
kommer lirarna som personer. Skolledare behover beakta betydelsen av
tillitsfulla kollegiala relationer som en sirskild forutsittning for ldrares
méjligheter att lira av och med varandra, och handledare behéver kompetens
att leda utvecklingsprocesser med hidnsyn tagen ocksa till interpersonell
relationskvalitet och gruppklimat.

Handledningsprocessen pa skola 4 vickte sirskilt intresse. Lirarna hade
dir tillsammans, men oberoende av skolledningen, beslutat om och
genomfort projektet med kontinuitet i tva ar. Lirarna var samstdmda kring
sina utvecklingsbehov, och i efterhand om att handledningen varit projektets
mest givande inslag. Handledarens insats uppskattades som professionell och
samtalen upplevdes lirorika. Den gemensamma reflektionen om eleverna
betonades som sirskilt vardefull, liksom bekriftelsen i hur man redan
arbetade. Processtillit och kollektiv tillit kan alltsa, sd langt, uppfattas ha varit
god. Handledaren beskrev ocksa att triffarna priglats av ett tillitsfullt klimat
- férutom da hen vickte frigan om filminspelning. Den fragan storde
gruppens harmoni, och satte tilliten pa spel. Ohlsson (2013) menar att
arbetslag tenderar att medvetet eller omedvetet sitta samforstind fore kritisk
reflektion och férindring och Briicknerova och Novotny (2017) beskriver ett
konstruerat uppritthdllande av problemfria relationer (s.90) som ett sitt att
undvika att personlig osakerhet, skilda uppfattningar eller outredda konflikter
kommer till ytan. Oavsett vad arbetslaget hir undvek, si férblev
synliggbrande av egna elevsamtal en tréskel som aldrig passerades. Kollektiv
feedback av detta slag upplevdes hota redan uppnadd tillit, och vara allt f6r
frimmande gruppens identitet. Ingen tydlig aterkoppling med férvintningar
om foérindring som kunnat gora skillnad, gavs heller frin skolledningen.
(Louis & Lee, 2016) Den kollegiala tilliten var inte tillrdcklig for att ndgon
lirare skulle ta det forsta steget, i en sd pass stor férindring. Arbetslaget
upprittholl psykologisk sikerhet pa en niva dir gemensamt meningsskapande
(Liljenberg, 2013) bestod 1 gemenskap, samférstand och intressanta samtal,
men dir férdjupad reflektion uteblev.  Arbetslaget reducerade
utvecklingsinitiativets komplexitet (Weick, 1995) genom att helt enkelt avsta
frin att genomféra CMC-elevinterventioner. Kollektivt utforskande av
praktiken uteblev, varfér lirandet i arbetslaget begrinsades (Larsson, 2016;
Timperley, 2013). Hur kan da skolledare och handledare inspirera, stétta och
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utmana ldrare tillrickligt mycket sa att tréskeln for synlighet kan passeras, utan
att tilliten i processen forloras?

En handledarstrategi var att stotta enskilda lirares mod att gi fore. I
arbetslagen dir filmade elevinterventioner genomférdes var enskilda lirares
initiativ en forutsittning for férdjupningen. Padrivarna (Blossing et al., 2010)
var lirare med storre tilltro till egen f6rmdga, nigra med specialpedagogisk
kompetens. Genom att dela videoinspelningar med arbetslaget riskerade
padrivarna sin sdrbarhet, och visade samtidigt tillit f6r sina kollegor. Kramer
@ Tschannen-Moran & Hoy, 2000) beskriver hur gruppmedlemmar genom
att sjilva handla tillitsfullt kan framkalla tillitstull handling hos andra
(elicitative trust) och att kollektiv tillit stirks genom upprepade utbyten av
tillitsfulla handlingar. Nir filmade ldrar-elevsamtal vil blev féremal fo6r
gemensam reflektion kunde ny visentlig erfarenhet skapas: riskerad sarbarhet
bemottes respektfullt och professionellt i handledningssituationen, och
enskilda ldrares elevutmaningar, som synliggjordes genom filmerna, kunde
hanteras bittre tillsammans. De positiva erfarenheterna inspirerade vartefter
flera ldrare att vaga prova.

Sammanfattningsvis kan konstateras att kollegial tillit - enskilda larares tillit
och visade professionella fortroende fér kollegorna - Gver tid méjliggjort
synlighet, fordjupad kollektiv reflektion och gemensamt utférda
torbittringstorsék. Gemensamma upplevelser och vixande kollektiv tillit har
1 sin tur stirkt enskildas lirares tro pa egen forbittringskapacitet och
moéjliggjort utdkad delaktighet. Processen var tydligast pa skola 2, dir dtta av
nio lirare synliggjorde filmade elevsamtal under projektets tva ar.

Processtillit och ledarskap

Pa skola 2, dir lirarnas arbete 1 hég grad synliggjordes och kollektiv praktik
utvecklades 6ver tid, var kollegial tillit och kollektiv tillit betydelsefulla f6r
utvecklingen som skedde. Dir fanns ockséd den starkaste processtilliten. Det
fanns frin borjan ett Omsesidigt fértroende mellan ledning och arbetslag.
Fortroendet f6r ledningens kompetens och avsikter (Hodson, 2004) banade
vig for ldrarnas fOrvintningar och engagemang. I linje med
inkluderingsforskningen (Gregory, 2006; Tetler, 2015) var en gemensam
vision om skolans utveckling central fér framging. Rektor hade en klart
uttalad vision om "en trygg skola for alla elever och higre maluppfyllelse” och bedrev
utifrin ~ visionen ett dterkopplande ledarskap gentemot ldrarnas
utvecklingsarbete, med hoga forvintningar om foérindring.  Projektet
uppfattades vidare som relevant, dd det métte upplevda behov. Skolans
utvecklingsbehov, som var kopplat till kritiken frian fordldrar och
Skolinspektionen, accepterades som ett 6verordnat mal och motiverade
lirarna att riskera egen sdrbarhet for férdndring (Michalos, 1990).
Gemensamma organisationsfoérestillningar (Larsson & Lowstedt, 2014)
férenade skolledning och lirare i utvecklingsarbetet, som gavs mening och
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innebo6rd 1 form av en cyklisk kollektiv lirprocess (Timpetley, 2013) dir analys
av elevers behov, utférda forbittringstérsdk, och reflektion baserad pa
synliggjord praktik, avldste varandra. Handledningen utgjorde en formell
struktur som gynnade 6émsesidig kommunikation och psykologisk sidkerhet i
processen (Edmondson, 2002; McKnight et al., 1998). Pi sd vis frimjades de
informella strukturer, kollegial och kollektiv tillit, som m&jliggjorde kollektivt
lirande.

Pa skola 1 fanns inledningsvis tvivel bland lirarna rérande savil kollegors
vilvilja som kompetens. Hos flera ldrare brast tilliten till kollegors avsikter,
och tron pa gruppens kollektiva f6rmiga var liten. Ledningens vision om
skolans utvecklingsarbete delades inte av alla lirare och ett gemensamt
meningsskapande (Weick, 2001) av projektet skedde aldrig fullt ut. Trots
detta, var processtilliten tillrdckligt stark for ett tvaarigt projektgenomférande
tack vare ett uthdlligt och stéttande ledarskap, och vilfungerande
handledning. Under det andra aret vixte tilliten i gruppen och ett kollektivt
lirande baserat pad synliggjort elevarbete pabdrjades.

Slutkommentar

Att doma av foreliggande fallstudie behéver savil lirares processtillit,
kollegiala tillit som kollektiva tillit etableras for att ett framgingsrikt
skolutvecklingsarbete baserat pd kollektivt lirande ska dga rum. Studiens
frimsta bidrag 4r att visa pd den kollegiala tillitens betydelse i
skolutvecklingsarbete dir ldrare férvintas lira av och med varandra,
avprivatisera egen praktik och samarbeta om forindring. Kollegial tillit och
kollektiv tillit framstir i studien, liksom i litteraturen, som Omsesidigt
paverkande varandra. Processtillit, ett begrepp denna artikel f&resldr,
forefaller kunna organiseras fram, genom ett visiondrt organisatoriskt
ledarskap, god handledning och uthallighet - strukturer som i sin tur méjliggdr
f6r kollegial tillit och kollektiv tillit att stirkas &ver tid, genom ny kollektiv
erfarenhet.

Resultaten bor ses som prelimindra di studiens design medfor flera
osikerheter. Tillforlitligheten i tolkning av kortfattade skriftliga svar pa fragor
om komplexa relationella processer, ir ett exempel. En annan svérighet dr det
faktum att skolorna, trots lika ingdngsvirden i skolutvecklingsinitiativet och
flera yttre likheter, ocksd skiljer sig 4t 1 avseenden som kan paverka utfallet.
Skola 2 dr exempelvis en betydligt mindre skola dn Svriga, vilket férmodligen
gynnat utvecklingsinitiativets genomslag pd skolan. Vidare gor det faktum att
artikelforfattaren var handledare vid skolan, och dennes delaktighet och
nirmare insikt i processen ddr, att tolkningar av data fran skolorna skett pad
olika grund. Handledningens kvalitet har ddremot rapporterats hdg, och den
anses ha bidragit till processtilliten i alla arbetslag som fullfélide projektet.
Styrkor i designen, dr att information fran lirare, skolledare, handledare och
forskningslogg kunnat jamforas, och att det dr samma deltagare som besvarat
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fragor om utvecklingsprocesserna pa skolorna vid tre tillfillen Gver tvd ar,
vilket gbr jimforelser 6ver tid tillférlitliga. En implikation £f6r vidare forskning
ar att nirmare studera hur de tre tillitsformerna interagerar med varandra, som
forutsittningar for kollektivt lirande i arbetslag. Av stort intresse vore att
studera hur ldrares upplevelser av tillit i kollektiva lirandeprocesser paverkar
deras elevers lirande, och elevers upplevelser av sina méjligheter att Iyckas vil
1 skolan.

NOTER

I ”Inclusive education”, inkluderande utbildningssystem/undervisning, ir den
engelska termen for strivan att utveckla utbildningssystem som méter alla elevers
olika behov inom ramen f6r en sammanhdllen skola.

2 Med elever som utmanar” avses alla elever som riskerar att inte nd kunskapsmalen,
och vars lirande av olika anledningar upplevs som extra pedagogiska utmaningar av
lararna.

3 CMC-modellen utvecklades som ett resultat av fOrstielsen av skolans generella
utmaningar, och avsaknad av relationella skolutvecklingsmodeller. Manga samtal om
skolors utvecklingsbehov med lirare och skolledare i handledning och pi
universitetskurser utgjorde informationskillor fér modellen, tillsammans med
forskning om specialpedagogik, professionellt lirande och skolutveckling.
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Med fokus pa ord, uttryck och spraklig stil: ett
betydelseskapande litteraturarbete 1
grundliaggande vuxenutbildning

Robert Walldén
Institutionen f6r kultur, sprak och medier, Malmé universitet

ABSTRACT

I denna studie utforskas ett litteraturarbete som involverar en lirare och en grupp
andraspriksinlirare inom grundliggande vuxenutbildning. Den aktuella kursen ir
Svenska som andrasprak Delkurs 3. Syftet med studien 4r att utforska och synliggéra
de litteracitetspraktiker som erbjuds under moment som fokuserar pi romanens
sprak. Materialet grundar sig pa observationer, ljudinspelningar och insamlat
liromaterial. Analysen vilar primdrt pd Luke och Freebodys litteracitetspraktiker,
Langers teori om textrorlighet samt Bernsteins utbildningssociologiska teori. 1
analysen betraktas litteraturarbetet som samspelande litteracitetspraktiker, dir arbetet
med romanens sprak utgér en sirskild textanvindningspraktik. Resultatet visar att
lararen i diskussioner kring ord, uttryck och spraklig stil f6r uppmarksamheten till de
centrala karaktirernas egenskaper och utveckling genom romanen. Detta medfor att
textanvindningspraktiken samspelar med en betydelseskapande praktik, dir de
betydelser som utforskas i interaktionen 6verskrider betydelsen av de enskilda ord
och uttryck som viljs ut och diskuteras. Detta kan tillmitas viktiga stéttande
egenskaper i en undervisningsgrupp dir majoriteten av eleverna skulle ha svirt att
forstd romanen pd egen hand. I artikeln diskuteras dven hur fokuset pa romanens
sprak Oppnar upp for en textanalytisk litteracitetspraktik.

INTRODUKTION

Trots att komvux 4dr en skolform med fler deltagare dn gymnasieskolan,
beforskas den relativt sillan (Vetenskapsradet, 2019, s. 18). Av elever som
studerar pa grundliggande nivd dr 95 % utlandsfédda, en andel som dessutom
Okar (Skolverket, 2018a). Det medfor att den allra stérsta kursen inom grund-
liggande vuxenutbildning (grundvux) dr svenska som andrasprak.

https://doi.org/10.15626/p£s24.0304.02
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Undervisningen pa denna kurs, som inte sdllan stricker sig 6ver flera terminer,
har blivit mycket sparsamt belyst 1 forskning jimfért med gymnasiekurser i
svenska som andrasprak (se nedan) och dven i férhallande till svenska for
invandrare (sfi) (jfr t.ex. Carlson, 2002; Flyman Mattsson, 2016; Franker,
2011; Notlund Shaswar, 2014; Rydell, 2018; Wedin, Rosén & Hennius, 2018).

Den lirare som deltar i féreliggande studie anvinder sig av skonlitteratur
for att frimja elevernas sprakutveckling. Romanen kan ur detta perspektiv ses
som en killa till sprikligt infléde, dir nya ord lirs in implicit (jfr Krashen,
1985), men ocksa som ett led i ett sprakfokuserat lirande (se Nation, 2013;
Schmitt, 2008). Tidigare forskning har visat att explicita och strukturerade
metoder for ordinlirning har en gynnsam effekt (Nassaji, 2003; Nation, 2013;
Yousefi & Biria, 2018). Utgingspunkten f6r denna artikel dr dock inte att
utforska huruvida den studerade undervisningen har positiva effekter pa
elevernas inlirning och lisférstaclse. Arbetet med ord, uttryck och spraklig
stil ses istillet som en /itteracitetspraktik, alltsd som ett sirskilt sitt att anvinda
och kommunicera kring texter, som samspelar med andra litteracitetspraktiker
under litteraturarbetet. Romanen som utgdr utgiangspunkten for litteratur-
arbetet dr Eftermiddagarna med Margueritte av Marie-Sabine Roger fran 2013.

I nationell forskning om undervisning i svenska och svenska som
andrasprak stills ofta sprik och litteratur samt form och funktion mot varandra
p4 ett sdtt som riskerar att vara mindre belysande £6r undervisningspraktiker,
sasom 1 andraspriaksundervisning, dir lirare behéver arbeta med sprak och
textbetydelser samtidigt (jfr t.ex. Economou, 2015, 2018; Liberg, Wiksten
Folkeryd & af Geijerstam, 2012; diskuteras i Walldén, 2017, 2019a, s. 89).
Foreliggande studie har forutsittningar att nyansera denna bild och samtidigt
belysa hur lirare pa grundvux stottar eleverna nir de stills infér den avsevirda
sprakliga utmaningen som det innebidr att lisa en autentisk roman pa
malspraket, nidgot som inte har belysts tillrdckligt i tidigare forskning.

Syftet med denna artikel dr att utforska och synliggéra de
litteracitetspraktiker som erbjuds i ett litteraturarbete med vuxna andraspraks-
inldrare under moment som fokuserar pa romanens sprik. De specifika
forskningsfragorna lyder:

e Vilka litteracitetspraktiker involverar liraren eleverna i nir hon
uppmirksammar ord, uttryck och spriklig stil i den aktuella
romanen?

e Hur kan relationen mellan dessa litteracitetspraktiker forstds?

De teoretiska utgiangspunkterna fér att besvara dessa frigor framgir i
avsnittet nedan.
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TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

I detta avsnitt diskuteras de teoretiska ramverk som har anvinds f6r att belysa
det aktuella litteraturarbetet. Jag redogdr inledningsvis hur litteraturarbete kan
forstds som samspelande litteracitetspraktiker. Sedan klargérs hur Bernsteins
utbildningssociologi  (1990/2003, 2000) kan anvindas for att forstd
litteraturarbetet som del av en undervisningspraktik.

Litteraturarbete som samspelande litteracitetspraktiker
Litteracitetspraktiker handlar om hur texter férstds, anvinds och interageras
kring i1 sociala sammanhang (se t.ex. Street 1984; Gee 2015). I denna studie
betraktas det litteraturarbete liraren leder i linje med en sadan social syn pa
litteracitet. Detta innebédr att jag intresserar mig for hur textsamtalen
reflekterar undervisningens sammanhang och mal (se dven Walldén, 2019b).
Eftersom elevernas nirmaste horisont for studier pa grundvux i regel ér att
fortsitta studier pd gymnasieniva, och sedan vidare pa hdgskolenivi, kommer
litteraturarbetet att betraktas som en form av skollitteracitet. Hur arbetet med
romanen relaterar till sammanhang utanfér skolan, sisom fritidslisning och
lisning inom yrkeslivet, limnas didrmed 4t sidan.

Analysen baserar sig mer specifikt pd Freebody och Lukes inflytelserika
resursmodell som utvecklades f&r att belysa OSmsesidigt beroende
litteracitetspraktiker inom utbildning (Freebody & Luke, 1990; Luke &
Freebody, 1999). I ett tidigt skede anvindes istillet termen ro/fer (se Freebody
& Luke, 1990) men den 6vergavs till f6rman f6r praktiker £6r att betona hur
olika forhallningssitt till text uppstir genom social interaktion snarar 4n
genom individers anpassning till forutbestimda roller (diskuteras i Luke &
Freebody, 1999).

Betydelseskapande litteracitetspraktiker bestar enligt Freebody och Luke
(1990) av att forstd vad texter handlar om pi ett sdtt som motsvarar
forfattarens intention, medan ‘zextamvindande litteracitetspraktiker —ror
anvindningen av texter i sociala praktiker fOr att uppni olika mél. Sedan
innebir fextanalytiska litteracitetspraktiker, f6r Freebody och Luke, en kritisk
granskning av hur texten dr sammansatt av en person med en viss orientering
eller attityd till informationen. En siddan analys kan friligga hur texten
vidareférmedlar vissa ideologier och idésystem. Min anvindning av termen
textanalys i fOreliggande studie innefattar dven att analysera och klassificera
romanen med hjilp av litteraturvetenskapliga termer (se t.ex. Martinsson,
2018, s. 50). Freebody och Luke (1990, ss. 7-8) beskriver dven kodknickande
litteracitetspraktiker, som handlar om att hantera skriftens teknologi géllande
exempelvis ldsriktning och relation mellan grafem och morfem.
Kodknickande beaktas dock inte i foreliggande studie, eftersom den
involverar inlirare som har limnat den mest grundliggande
litteracitetsutvecklingen bakom sig.
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For Luke och Freebody ir litteracitetspraktikerna nédvindiga komponenter i
litteracitetsutvecklingen. De samspelar med varandra och bildar ett
tolkningsramverk som gér det méjligt att se vilka praktiker som erbjuds i
undervisningen och vilka som skulle kunna utvecklas (Luke & Freebody,
1999). De framstar dirfér som en fruktbar utgangspunkt f6r att utforska och
synliggbra litteracitetspraktiker under ett litteraturarbete med vuxna
andraspraksinldrare. I denna studie betraktar jag textanvindningspraktiker
som grundligeande f6r Ovriga litteracitetspraktiker. Betydelseskapande,
kodknickande och analytiska praktiker bygger, enligt min uppfattning, pa
olika sitt att anvinda sig av texter i undervisningssammanhanget. Dessa
praktiker behéver saledes medieras genom textanvindningspraktiker.

Freebody och Luke betonar sjilva hur textanvindning i skolan handlar om
att uppna olika institutionella utbildningsmal. Lirare formedlar férvintningar
pa elevernas textanvindning genom att bekrifta, korrigera och styra
diskussioner i vissa riktningar (Freebody & Luke, 1990, ss. 11-12). Denna
textanvindning kan sedan i hégre eller mindre grad Aaterspegla text-
anvindande litteracitetspraktiker utanfér skolan. En aspekt av text-
anvindning som jag inte fokuserar pi i foreliggande studie dr kunskap om
texters syften, tinkta mottagare och sociala funktioner (se t.ex. Franker, 2013,
2016). Uppmairksamheten riktas dd mot texterna egenskaper istillet for hur
de kommer till anvindning i undervisningssituationen.

Det finns anvindbara paralleller mellan ramverket for litteracitetspraktiker
och Judith Langers teori om fem faser i byggandet av forestillningsvirldar
(1995/2017, 2011). Betydelseskapande praktiker motsvarar, enligt min
tolkning, faserna a#t kliva in i och rira sig igenom forestallningsviriden (Langer,
1995/2017, ss. 37-40). Det innebir att lisaren bildar sig en inledande
uppfattning om karaktirerna, hindelserna och miljéerna i boken som sedan
tordjupas och utvecklas nir lisaren fir mer kunskap om texten och relaterar
den till tidigare erfarenheter och kunskaper. Dessa faser kan dven rymma
virderingar av karaktirer i boken och deras handlingar (jfr Tengberg, 2011
om virderingsorienterad ldsart). Fasen a# stiga ut ur texcten och omprova vad man
vet £Ot vilka lirdomar som kan dras av texten (Langer, 1995/2017, ss. 40—41).
Den relaterar didrmed till textanvindande praktiker. Fér Langer innebir detta
en genomgripande och transformativ forindring som ger nya perspektiv pa
tillvaron. Jag menar dock, som framgir i redogérelsen f6r Bernsteins teori
nedan, att det tillhér normalfallet att texter anvinds inom utbildning for att
lira om foreteelser utanfdr texten. Nir ldraren tillsammans med eleverna
uppmairksammar romanens sprak, som ett led i ett sprikfokuserat lirande,
sker det, enligt min mening, med utgangspunkt i denna fas. Langer beskriver
dven en fas dir verket objektifieras utifrin exempelvis olika ideologiska,
historiska och litteraturvetenskapliga perspektiv (se Langer, 1995/2017, ss.
41-42). Detta motsvarar min forstielse av textanalytiska praktiker (se ovan).
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En slutlig fas, dir inldraren gir ut ur forestillningsvirlden och ror sig vidare,
har inte beaktats i foreliggande studie.

Langers faser foljer, liksom Luke och Freebodys litteracitetspraktiker, inte
en viss sekvens; de fungerar istillet som resurser eller potentialer att utnyttja
och skapa forutsittningar f6r i undervisningen. I denna studie fG&redras
termen  fitteracitetspraktiker framfoér faser eftersom den tydligare for
uppmitksamheten till interaktionen och det sociala sammanhanget for
boksamtalen. Langers teori har dock ett virde £f6r studien dd den tydligt visar
hur olika faser eller praktiker kan samspela med varandra i pedagogisk praktik
(Langer, 1995/2017, s. 45, se dven Walldén, 2019b). Interaktionen kan
dirmed uppehilla sig vid exempelvis betydelseskapande och textanvindning
pd samma ging istillet for att sorteras under den ena eller den andra typen av
litteracitetspraktik (jfr Winlund, Lyngfeldt & Wengelin, 2017). Att jag i denna
studie mer konkret visar samspelet mellan olika litteracitetspraktiker ger ett
bidrag till hur Luke och Freebodys teori kan anvindas fér att utforska en
péagdende undervisningspraktik.

Bernsteins utbildningssociologiska teori

For att studera litteraturarbetet i det aktuella klassrummet anvinds dven
Bernsteins sociologiska teori i linje med den tolkning och operationalisering
av teorin som gors i min avhandlingsstudie (Walldén, 2019a). Avhandlings-
studien baserar sig pd ett annat empiriskt material men belyser ocksi
textsamtal av olika slag (se dven Walldén, 2019b).

Bernstein beskriver bland annat hur diskurser och praktiker utanfér skolan
rekontexctualiseras inom skolan som en f6ljd av utbildningens specifika funktion
(Bernstein, 2000, ss. 32-33; Walldén, 2019a, ss. 25-27). En konsekvens av
detta dr att skonlitteratur oundvikligen anvinds inom utbildningsinstitutioner
(se dven om textanvindning ovan). Detta giller dven om fokus for
litteraturarbetet riktas mot verket som sadant (intrig, uppbyggnad, historiska
sammanhang etc.) snarare 4n mot mal rérande sprakutveckling eller som ett
underlag for att diskutera samhilleliga foreteelser. Jag finner det darfoér
mindre belysande att stilla litteraturens egenvirde mot litteraturens
anvindning (diskuteras i Thavenius, 2017, ss. 79-90; Ohman, 2015, ss. 93—
94) eller stilla sprakfokuserad undervisning mot meningsfullt arbete med
skonlitteratur (se t.ex. Economou, 2015, 2018; Liberg et al., 2012). En central
utgangspunkt for analysen 4r att undervisning mycket vil kan réra sig mot
flera mal, och dirigenom aktualisera olika typer av textanvindning, samtidigt.
Detta dr sirskilt relevant fér andraspraksundervisning dir det ofta ir
nédvindigt att arbeta med sprak och dmnesspecifika textbetydelser parallellt
(diskuteras i Gibbons, 2000; Sellgren, 2011; Walldén, 2019a).

Tva andra termer som ér sirskilt centrala 1 foreliggande studie ar snstruerande
respektive reglerande diskurs (se Bernstein, 2000, ss. 12—14; Walldén, 2019a, s.
20). Instruerande diskurs utgdrs av kunskaper och firdigheter. I freliggande
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studie bestir denna diskurs 1 hog grad av den valda skonlitterdra boken samt
av ord och uttryck samma bok innehaller. Reglerande diskurs, 4 andra sidan,
giller 6verféringen av virden, sisom férvintningar pa elevernas beteenden,
karaktir och sitt. I undervisningen av vuxna andraspraksinlirare kan en
reglerande diskurs ta sig uttryck i férvintningar pa att eleverna ska visa
attityder och férhallningssitt till den instruerande diskursen och till de
aktiviteter som ldraren involverar eleverna i. I slutinden handlar det om att
visa upp den sortens deltagande som krivs for att kvalificera sig vidare i
utbildningssystemet. En central punkt i Bernsteins teori dr att den
instruerande diskursen alltid dr inbdddad i reglerande diskurs (se Bernstein,
2000, ss. 12—14; Walldén, 2019a, s. 299). Interaktionen kring ett avgrinsat
undervisningsinnehall, sisom ord, uttryck och spraklig stil i en roman, kan
darfor ge ledtradar till mer 6vergripande mal fér undervisningen.

I analysen intresserar jag mig dven for undervisningens zrammning. Det
handlar om vilken grad av kontroll liraren utévar i interaktionen med eleverna
(Bernstein, 1990/2003, s. 31, 2000, s. 13). En lirare kan, sdsom inte sillan
toresprikas, 6verlimna en visentlig del av kontroll till eleverna genom att
stilla 6ppna, utforskande frigor (se t.ex. Dysthe, 1996; Langer, 1995/2017;
Mercer & Littleton, 2007; diskuteras i Walldén, 2019a, s. 33). For att involvera
eleverna i en dialog om romanen, och dirmed stétta deras deltagande i
litteraturarbetet, kan det dock vara nédvindigt att liraren intar en viss
position till texten (diskuteras i Ohman, 2015, s. 43). Det skulle innebira en
starkare inramning om ldraren tydligt skulle sitta agendan for samtalen kring
verket (se Walldén, 2019a, s. 29). Undervisningens inramning handlar dven
om den tidsplanering samt de aktiviteter och uppgifter som omgirdar
lisningen. Om ldsningen 1 hég grad ér strukturerad av ldraren dr inramningen
stark, vilket kan tillmdtas en stottande potential (se t.ex. Morais & Neves,
2001; Notlund, 2019; Walldén, 2019a). Vikten av ett strukturerat
litteraturarbete i andra- och frimmandespraksundervisning betonas i tidigare
forskning (se t.ex. Barrette, Paesani & Vinell, 2010; Hammond, 2000).

I analysen utforskar jag inte 1 férsta hand inldrarnas méte med texten och
anvindning av olika lisarter (jfr Economou, 2014, 2015; Tengberg, 2011).
Fokus ligger istillet pd hur liraren involverar eleverna i olika litteracitets-
praktiker. Anvindningen av Bernsteins teori har utsikter att bidra till
forstdelsen av litteraturanvindningen som en del av en undervisningspraktik.

Tillimpning i studien

For att besvara forskningsfrigan om vilka litteracitetspraktiker ldraren
involverar eleverna i under litteraturarbetet kommer en analys genomféras av
hur den studerade interaktionen reflekterar betydelseskapande, text-
anvindande och textanalytiska praktiker. Med st6d i Langers teori kommer
jag dven att belysa relationen mellan dessa praktiker, exempelvis huruvida
sprakfokuserade aktiviteter (som en del av en textanvindningspraktik) leder
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bort samtalen frin romanen eller om de dven bidrar till att bearbeta romanens
innehall (som en del av en betydelseskapande litteracitetspraktik). Slutligen
bidrar Bernsteins teori till analysen av lirarens aktiva roll for att forma de
aktuella litteracitetspraktikerna i undervisningens sociala sammanhang.

LITTERATURARBETE I ANDRASPRAKSUNDERVISNING

I detta avsnitt redogor jag for tidigare nationell forskning om litteraturarbete
i andraspraksundervisning. Vissa av studierna ir utpriglat litteraturdidaktiska,
medan andra belyser litteraturarbete som en del av ett storre
undervisningssammanhang.

Mozhgan Zachrison (2014, ss. 115-118) problematiserar i en etnografisk
avhandlingsstudie ett undervisningsuppligg kring romanen Grabben i graven
bredvid av Katarina Mazetti pd grundvux eftersom sprdaket dr komplext
samtidigt som forstdelsen av verket beror pa kulturell kunskap som eleverna
inte kan forutsittas ha. Ett stérre matt av stottning framgir i en
toljetorskningsrapport av Anita Norlund och Elisabeth Persson (2017) om
samundervisning av elever som ldser svenska respektive svenska som
andrasprak pa gymnasiet. Nagot som belyses sirskilt dr ett litteraturarbete
under den forsta gymnasickursen med utgingspunkt i Selma Lagerlofs Kejsarn
av Portugallien. Av rapporten framgar hur litteraturarbetet var sekvenserati fyra
delar och féljdes upp genom veckovisa gruppdiskussioner och lixférhor.
Detta beskrivs i termer av en stark inramning som fungerar stéttande (se
Bernstein, 2000). Norlund och Persson beskriver dven hur ldrarna involverar
cleverna i ordférradsarbete och dd fér uppmirksamheten till sprakliga
foreteelser, sisom prefix, samt att de infor litteraturvetenskaplig terminologi.
Detta framgar dven av en artikel som bygger pa samma projekt (Norlund,
2019). Varken rapporten eller artikeln ger nigon nidrmare belysning av
interaktionen och betydelseskapandet under samtalen (jfr Freebody & Luke,
1990). Jonas Asklund (2018) wutforskar ett litteraturarbete pa ett
introduktionsprogram f6r nyanlinda i gymnasiedldern. Analysen visar att
eleverna  genom  bildstdd,  rollspel  (sitting  drama”)  och
argumentationsévningar far méjlighet att vixla mellan olika ldsarter och fo1-
handla om identiteter. Den aktuella romanen, Lever du? av Annelie Drewsen
och Christina Wahldén, dr littldst och handlar just om en nyanlind tonaring
och hans tillvaro i Sverige. 1 analysen uppmirksammas inte sprakliga
utmaningar under litteraturarbetet.

Aven om aldersgruppen avviker visentligt finns det starka paralleller
mellan féreliggande studie och analysen av lislixeforberedande textsamtal i
min avhandlingsstudie (Walldén, 2019a). I dessa samtal férklarar lararen ord
och uttryck fran en kapitelbok i undervisningen av andraspraksinldrare i
arskurs 1. Resultatet visar att lirarens forklaringar féretridesvis sker isolerat
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fran inneborder i sjilva texten. Kommunikationen kring ord och uttryck
tycktes siledes inte ge mdjligheter till kodknickande, betydelsekapande,
textanvindande eller textanalytiska praktiker. En mer adekvat formulering, i
ljuset av den mer utvecklade operationalisering av Freebody och Lukes
modell som foreslas ovan, dr att eleverna erbjéds en textanvindningspraktik
som i ringa utstrickning 6ppnade upp f6r betydelseskapande, kodknickande
och textanalytiska praktiker. En annan studie av andraspriksinlirares
litteracitetspraktiker 1 tidiga skolar visar att litteraturabete 1 hog utstrickning
sker utan stottande samtal (Winlund, Lyngfeldt & Wengelin, 2017). For-
fattarna lyfter fram att detta begrinsar moijligheten till att delta i
litteracitetspraktiker. Stéttande kvaliteter framgar dock i Walldén (2019b) som
visar hur kunskap om narrativ genrestruktur fungerade som en referenspunkt
for att forhandla om textbetydelser i drskurs 1. Objektifierandet av under-
visningstexterna  tycktes  didrmed  frimja en  betydelseskapande
litteracitetspraktik.

Det finns slutligen ett fatal studier som fokuserar litteratursamtal 1 svenska
som andrasprdk pa gymnasiet. Eva Hultin (2006, s. 225 ff)) finner att
litteratursamtalen i en grupp med andraspraksinlirare i hég grad orienterar sig
mot att diskutera kulturella fenomen och normer. Catharina Economou
undersoker i tvd studier litteratursamtal bland andraspréksinlirare i Svenska
som andrasprdk B. Studierna sker inom ramen for ett litteraturprojekt hon
sjilv leder. I den ena studien (Economou, 2015) anvinds Marjaneh Bakhtiaris
Kalla det vad fan du vill. Resultatet visar att eleverna speglar sig i innehéllet och
diskuterar samhalleliga problem utifrin boken. Economou belyser inte den
undervisning som har foregitt samtalen, men det framgar att det har funnits
uppgifter och stddmaterial, riktade mot ordférstielse och sammanfattningar,
avsedda att stotta andrasprikselevernas forstaelse av bokstavliga innebérder.
Den andra studien giller ett litteraturarbete med Hjalmar Séderbergs Doktor
Glas (Economou, 2014). Economou visar att andraspriksldsarna dr
kompetenta genom att vixla mellan olika ldsarter och anvinda olika strategier,
Economous benidmning pd Langers faser. Inledningsvis uppmirksammar
eleverna obekanta ord och uttryck, samtidigt som de rekonstruerar bokens
hindelseutveckling. Detta kopplar Economou till Langers férsta och andra
fas, i linje med min egen tolkning av teorin. En virderingsorienterad ldsart (se
Tengberg, 2011) ir framtridande, nir de diskuterar protagonistens agerande
och motiv. Economous studier synliggér hur lisarna responderar pa texterna,
men de belyser endast i begrinsad utstrickning ldsningen som en del av en
undervisningspraktik styrd av en pedagogisk avsiktlighet.

Flera av dessa studier om litteraturarbete i andraspraksundervisning
fokuserar pa olika sitt att kommunicera kring och respondera pa text, men
belyser inte ldrarens och elevernas aktiva arbete med romanernas sprak:
antingen for att sidant arbete inte sker eller f6r att det inte prioriteras som ett
analytiskt fokus. Med foreliggande studie av litteracitetspraktiker som erbjuds
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1 ett litteraturarbete med vuxna andraspriksinlirare under moment som
fokuserar pa romanens sprik ger jag ett kunskapsbidrag.

MATERIAL

Denna artikel bygger pa en empirisk undersékning av undervisning i svenska
som andrasprdk pd grundvux. Empirin har skapats genom observationer,
ljudinspelningar (ca 65h) samt insamlat undervisningsmaterial under hosten
2018. Metoden kan beskrivas som etnografiskt inspirerad i linje med studiens
syfte att utforska litteraturarbete som en del av en social praktik (se t.ex.
Joénsson, 2007). Studien som helhet involverar tvd lirare och deras respektive
undervisningsgrupper. Kontakten med lirarna etablerades genom mitt
professionella nitverk. Det r6r sig saledes delvis om ett bekvimlighetsurval,
men dven om ett strategiskt urval eftersom jag visste att lirarna skulle arbeta
med skonlitteratur och andra typer av texter under tidsramen f6r studien. 1
denna artikel fokuserar jag pd en del av det insamlade materialet: ett
litteraturarbete som strickte sig 6ver fyra veckor och som leddes av en av de
deltagande lirarna (ca 20h ljudinspelning). Egenskaper hos ett litteraturarbete
senare under hésten som leddes av den andra deltagande liraren belyses i en
kommande publicering (Walldén, kommande) dir det framgir att eleverna
gavs moijlighet att anvinda sina kunskaper och erfarenheter fr att ifragasitta
forfattarens perspektiv och dirmed involvera sig i textanalytiska litteracitets-
praktiker. I féreliggande artikel ges en detaljerad analys av sprakfokuserade
samtal under det foOrsta litteraturarbetet samtidigt som jag, genom
tillimpningen av Bernsteins och Langers teorier, utgar frin en bredare
teoretisk bas. Med hjilp av stédanteckningar och genomlyssningar
identifierades samtal som rdrde ord, uttryck och spriklig stil under
litteraturarbetet. Dessa transkriberades i enlighet med en skriftspriksnira
norm (jfr Norrby, 2014, s. 102). Sprikliga avvikelser gillande exempelvis
meningsbyggnad och kongruens har bevarats, for att spegla elevernas
sprakliga niva. I transkriptionerna anvinds versaler fér metakommentarer,
-7 f6r avbrutet tal och (...)” for osiker transkription.

Transkriptionerna ldstes igenom upprepande ginger, jimférdes med
faltanteckningar och prévades mot det teoretiska och analytiska ramverk som
har presenterats ovan. Det innebar mer konkret att jag utforskade hur
interaktionen aterspeglade olika typer av litteracitetspraktiker, Langers faser
och egenskaper gillande inramning samt reglerande/instruerande diskurs.

Angiende etiska stillningstaganden (Vetenskapsradet, 2017) informerades
eleverna och lirarna i de aktuella undervisningsgrupperna savil muntligt som
skriftligt om studiens syfte, datainsamlingsmetoder och forvintade
publikationsformer. Jag framh6ll ocksa att deltagande 1 studien var helt
frivilligt och méjligt att avbryta ndr som helst, vilket dven lirarna betonade
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infor eleverna. Samtliga elever valde, liksom ldrarna, att ge ett skriftligt
samtycke till att delta. Bade lidrare och elever har pseudonymiserats.

Liraren som leder litteraturarbetet, i studien kallad Anita, har gymnasie-
lirarexamen i svenska och historia med senare pdbyggnad i svenska som
andrasprak. Hon har arbetat pa komvux 1 6ver 20 ar och dr forsteldrare vid
tidpunkten for studien. Sedan 2010 har hon uteslutande undervisat i svenska
som andrasprik. De 26 elever som Anita undervisar, och som ocksd deltar
studien, ldser vid tidpunkten f6r studien Delkurs 3 i Svenska som andrasprak
pé grundliggande nivé (se Skolverket, 2017). Kursen erbjuds 1 intensivfart,
vilket innebir att den gar pa heltid och ska klaras av pa 10 veckor. Ett godkint
betyg pa delkurs 4, motsvarande slutnivin fér grundskolan, ger sedan
mojlighet att studera svenska som andrasprik pd gymnasial nivd. Den
lirarledda undervisningen sker mandag till fredag under f6rmiddagstid. Anita
har undervisat méinga av eleverna i gruppen sedan delkurs 2, medan andra har
blivit inplacerade pa delkurs 3. Undervisningen ir alltsd niviagrupperad, men
liraren uppger att den sprakliga nivan bland eleverna dnda varierar stort.
Eleverna kan i allminhet antas befinna sig en god bit frin att studera svenska
pd samma nivd som de gymnasiestudenter Economou (2014, 2015), Hultin
(2006) samt Norlund och Persson (2017) har studerat, vilket gér lirarens
aktiva stottning dnnu mer angeldgen att belysa.

Liraren uppger att manga av eleverna dr ovana lisare av skonlitteratur dven
pa sina férstasprak, samtidigt som de moéter den sérskilda utmaningen att lisa
pa ett andrasprak och tilligna sig boken rent sprakligt. Det bor noteras att i
kursplanerna for sfi, som eleverna kan forutsittas ha genomgitt, nimns inte
litteratur eller skonlitteratur alls (se Skolverket, 2018b). Sfi-kurserna har ett
starkare fokus pa funktionell sprakférmdga, medan de nationella kurserna pa
grundldggande nivd i hogre grad speglar Lgrl1 med ldsning av skonlitteratur
som en del av det centrala innehallet (Skolverket, 2017, jfr Skolverket, 2018c).
Studien inleds knappt halvvigs in i delkursen, och klassen har just bérjat
arbeta med det aktuella skonlitterira verket.

Om romanen och litteraturarbetet

Den bok som anvands, Effermiddagarna med Margueritte av Marie-Sabine Roger,
handlar till stor del om den ovintade vinskap som utvecklas mellan Germain,
det medelalders, vilbyggda och knappt liskunniga berittarjaget, och den
forsynta, vilartikulerade och pensionerade forskaren Margueritte efter att de
méts 1 en park och uppticker ett gemensamt intresse av att rikna duvor.
Romanen aterges till stora delar av inre monolog dir berittarjaget vaxlar
mellan att berdtta om sina eftermiddagar med Margueritte och att reflektera
Over andra episoder i livet. Dessa involverar uppvixten med en kirlekslos
mor samt tillvaron i en kamratgrupp ddr han, som har svirt att félja mer
komplexa samtalsimnen och inte tillhér dem som “kan tala val”, ofta blir
driven med. Germain fastslir redan i inledningen av romanen att hans liv har
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forindrats sedan han triffade Margueritte. Genom tillbakablickar framgar det
hur hans syn pa sig sjilv, stillningen bland vdnnerna och den till en bérjan
ytliga relationen med flickvinnen férindras allt eftersom han genom
Marguerittes forsorg lir sig ldsa och fir tillgdng till det sprak och den kunskap
som finns i bocker. Romanen har filmatiserats, men varken liraren eller
eleven nimner denna film under de textsamtal som har observerats.

Tidigare forskning beskriver olika bevekelsegrunder for att vélja litteratur i
andraspraksundervisning. En roman kan vara ett viktigt verk inom en
nationell kanon, vara upphéjt inom virldslitteraturen eller ge ingangar till
diskussioner om aktuella férhdllanden i mélsprakslandet (se t.ex. Economou,
2014, 2015; Carroli, 2011; Hultin 2006). Ur dessa perspektiv kan valet av
denna relativt ansprakslésa franska roman ses som mindre vintat. En
intressant aspekt dr ocksa hur romanens sprak paverkas av Gversittningen
fran franska. En ndrmare analys och problematisering av detta ryms dock inte
inom studiens syfte; fokus riktas istillet mot kvaliteter i samtalen om
romanen.

Anita beskriver sjilv, bade infér mig och infér eleverna, boken som en
feelgood-roman som man blir glad av att ldsa. Att den édr av littsammare
karaktir innebir dock inte att den dr ldttldst: liraren framhaller tvirt om f6r
eleverna att Effermiddagarna med Margueritte har en mer komplex struktur dn
boken de liste under f6rra delkursen (Selma Lagerlofs Kejsarn av Portugallien)
och att romanen dr vald for att utmana dem. Det ar férsta gangen hon
anvinder den aktuella romanen i en elevgrupp.

Det studerade litteraturarbetet stricker sig 6ver fyra veckor. Eleverna
forvintas lasa ett visst antal sidor (ca 50) varje vecka och férbereda sig infér
bokdiskussioner i1 grupper. Liraren har dven delat ut ett sd kallat ldsstod
bestdende av frigor och ordférstielsetrining (se nedan) samt en lislogg. Den
senare dr enligt ldraren inspirerad av Aidan Chambers tankar om boksamtal
(se Chambers, 1998) och innebir att eleverna ska skriva ned sddant fran
lislixan som de gillar, ogillar, undrar Sver eller kan relatera till tidigare
erfarenheter. Lisloggarna limnas in via skolans digitala kommunikations-
plattform och lises av liraren infér diskussionerna men blir inte f6remal f6r
aterkoppling eller bedémning. Jag far uppfattningen att detta ir ett etablerat
sdtt fOr ldraren att arbeta med romaner som ér bekant f6r de elever som f6ljt
hennes undervisning fran féregiende delkurs.

De veckovisa boksamtalen féljer ocksa en bestimd form: forst ndgra
allminna frigor om ldsningen fran liraren, sedan samtal i grupper som foljs
upp 1 helklass. I anslutning till boksamtalen férekommer dven
kommunikationsévningar och andra aktiviteter med utgangspunkt i ord och
uttryck som ldraren har valt ut. Lisningen dr siledes starkt inramad pa ett
overgripande plan (se Bernstein, 2000), med avsikten att stotta och folja upp
elevernas lisning.
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RESULTAT

Analysen kommer nidrmast att fokusera de delar av litteraturarbetet som ror
specifika ord och uttryck frain romanen. Direfter belyser jag mer allminna
samtal om romanens sprak och stil.

Ord och uttryck: med utgangspunkt i en spriakfokuserad
textanviandningspraktik

Foljande utdrag ér talande for hur liraren uppmirksammar ord och uttryck
under litteraturarbetet. Samtalet dger rum under ett moment dér eleverna ska
visa forstielse f6r ord och uttryck fran romanen genom att anvinda dem i
meningar som de formulerar pd skrivtavlan. Dessa ord hade valts ut av
liraren, och férekom i det ldsstdd eleverna erbjéds anvinda under
litteraturarbetet. Den specifika forklaringen giller ordet d/ta.

L: Jag bakade bréd i helgen. Och sé vet ni dd blandar man jist och vatten
och mjélk och vad jag nu har i mitt bréd. Och sen sa handlar det om att
jag miste arbeta med degen si att det blir jimn och fin. S4 att jag haller
upp degen framfér mig och sen si iltar jag den. VISAR MED GESTER
Det dr en vildigt monoton rérelse, jag héller pa si hir ganska linge.

E: Regelbundet.

L: Regelbunden jimn rérelse. Och om jag haller pd sa hir ganska linge s
kommer resultatet att bli riktigt bra, det blev jittefina brod och jag tror det
handlar om mitt férarbete. Jag dltade ordentligt. Eh och sen sa anvinder
vi precis som ni siger detta i andra sammanhang ocksd. Ndr man inte
riktigt slutar och prata om nagonting, nir man inte slipper det. Ndr man
inte hittar nya infallsvinklar utan det 4r samma sak man pratar om hela
hela hela tiden. Vi har Francine i boken. Hon ir jitteledsen och hon griter
mest men om Francine hade haft en annan personlighet si hade hon
kanske hade altat den hir férlusten. Hon 4r ju jtteledsen att Youssef har
limnat henne. Men hon hade kanske pratat om det. Har ni haft den typen
av vininnor som har liksom pratat om en separation hur linge som helst
och liksom inte slutat? D4 iltar man ndgonting. Och en del av er kanske
tycker att jag dltar vissa saker hir, dom hir som jag SKRATT kommer
tillbaka till. Men alltsd nir jag bakar da dr ilta alldeles neutralt, det ar
ninting som jag maste gora for att mitt bréd ska bli bra. Men om man
sdger att man dltar problem dé dr det nigonting negativt. Att man fastnar
i en viss tankeging. En del av er kanske tycker att Anita dltar om
ordkunskap eller ordférstielsestrategier eller ninting sidant men det kan
jag bjuda p4. Jag tror det fyller en funktion det dltandet.

Liraren forklarar den konkreta betydelsen av dla genom att relatera till
brédbak och gestalta med gester. Sedan forklarar hon ordets Gverforda
betydelse, nir hon kopplar ordet till en karaktir i boken som eventuellt skulle
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kunna idlta ett problem. Dirmed f6r hon uppmirksamheten till en viktig
hindelseutveckling i boken, som rér relationen mellan tvd karaktirer. Hon
poingterar dven virdeladdning som den Overférda betydelsen har: ”nir jag
bakar da dr 4lta helt neutralt ... [m]en om man sdger att man 4ltar ett problem
da dr det nagonting negativt”.

Sammantaget kommunicerar ldraren en instruerande diskurs om ordets
innebord, samtidigt som ordet anvinds for att ge innebdrd 4t vad som sker i
boken. Kommunikationen kring ordet kan dirmed sigas inga i en
betydelseskapande litteracitetspraktik. Att liraren skimtsamt ndmner sitt eget
dltande av ord och uttryck bidrar till att férklara ordets 6verférda betydelse
utifrin gemensamma undervisningserfarenheter, men pekar dven ut en
reglerande diskurs som hon har s6kt etablera i undervisningsgruppen: att
arbeta aktivt med att utveckla ordférridet och att anvinda olika strategier f6r
att f6rstd nya ord i texter. Detta visar hur instruerande diskurs 4r inbdddad i
reglerande diskurs.

Ett viktigt underlag for litteraturanvindningen dr det ldsstod ldraren ger
eleverna varje vecka. Det bestdr av olika frigor om den aktuella delen av
romanen som dr kategoriserade pd foljande sitt: ”pa raderna”, “mellan
raderna” och ”bortom raderna”. Friagorna aktualiserar ddrmed olika sitt att
relatera till texten, eller olika lasstrategier (jfr t,ex, Huang & Newbern, 2012;
Olin-Scheller & Tengberg, 2016; Palincsar & Brown, 1984). Sedan finns det
iven ett avsnitt som ber eleverna forklara ord och uttryck frin romanen. Aven
om eleverna inte férvintas redovisa svar £6r ldraren utgor lisstodet ett viktigt
underlag for litteracitetspraktikerna i klassrummet, exempelvis for sidana
samtal om ord och uttryck som analyseras ovan. Ett staiende inslag under de
veckovisa bokdiskussionerna dr dven att eleverna ska samtala i grupper om
sadant i ldsstodet som har varit svart att besvara. Nedanstiende excerpt ér
fran ett uppfoljande helklassamtal, dér liraren har fragat om eleverna behévde
hennes hjilp med att reda ut nigon innebord.

L: Har det varit nagra ord eller uttryck som har varit sa svara att ni vill ha
min hjilp med dom nu? Ar det néanting vi ska hjilpas it med innan ni gar
vidare? Naima?

Naima: Jag hat en friga om Margueritte arbete.
L: Ja, Marguerittes arbete, vad 4r det hon har gjort egentligen?

Naima: Han sa att hon jobbade som vindruvas kidrnas vad heter det
forskare.

L: Kommer du ihdg vilken sida du ldste det pd Naima? 51? Ska vi titta pa
sidan 51 vad det stdr. /.../ Andra stycke pa sidan 51. "Hon har doktorerat,
fast hon ér ingen ldkare, hon var det 1 vixter. Hon studerade druvkirnor.’
/ .../ Marguetitte hon har precis som Robert fortsatt att studera. Hon har
varit doktorand, hon har doktorerat och hon har forskat. Robert han
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intresserar sig ju for andraspriksinlirning och andrasprikspedagogik. Och
Margueritte hon har varit biologiskt intresserad och tittat pa druvkdrnor. Sa
att ndgon form av biolog skulle jag tro att hon har varit och undersékt
kidrnorna i druvan. Hur druvor sprids.

Naima: Men kan inte vara det karnkraft for att han nimner det?

L: Nej, utan det, om du tinker dig vindruvor, dom hir sma kidrnorna inuti
druvorna, dom har hon varit intresserad av och undersokt.

Naima: Ah, okej.

I lisstodet finns det en friga ”pd raderna” om en central karaktirs,
Marguerittes, yrkesbakgrund, vars svar eleven Naima nu undrar om. Liraren
torklarar inneborden 1 as# doktorera genom att dra nytta av elevernas kunskaper
om min roll som forskare i klassrummet. Liraren foérklarar dven dmnet
karaktiren har doktorerat i, och av elevens svar att doma verkar det vara just
detta som véllade oklarhet: ’kan inte vara det kdrnkraft”. Genom sin friga
svarar Naima upp mot den reglerande diskurs som liraren har etablerat om
att uppmirksamma okinda ord och uttryck i texten. Samtalet dr samtidigt
inriktat mot att bilda sig en inledande uppfattning om en central karaktir i
boken, och kan férstds som ett led i att trida in i textvirlden genom att delta
i en betydelseskapande litteracitetspraktik. I nedanstiende exempel berdrs
istallet huvudpersonen och berittarjaget 1 romanen.

L: Allt i allo, vad 4t det for nagonting? /.../ Malee?

Malee: Att det betyder att personen jobbar lite av varje.

L: Att gora lite av varje. Ja, alright. /.../ Katetina?

Katerina: Det dr en person som kan olika typer av arbetsuppgiftet.

L: Olika typer av arbetsuppgifter.

E: En person kan gora lite sma saker och lite stora saker.

L: Okej okej, ja, absolut. Kommer ni ihag hur det har anvints i romanen?

E: Det dr Germain, han siger jag har inte utbildning men jag ir jag tror jag
ar allt i allo. Han kan fixa mycket hemma. Hans jobb ocksd som malare.
Han har en gird som odlar gronsaker.

L: Eh Germain han har ju inte nagon yrkesutbildning. Det dr inte si att
han kan s6ka jobb som elektriker eller mekaniker eller nigonting. Men den
typen av jobb han soker, da jobbar han pa féretag och han hjilper till med
det som behovs. Det som ska biras, det som ska plockas undan, det som
ska stiddas etc. Han dr allt i allo.
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Samtalet giller uttrycket a/lt 7 allo, efter att en elev har skrivit meningen pa
tavlan 7Allt i allo har deltagit i tivlingen” fOr att visa forstielse for ordets
betydelse. Istillet for att utvirdera meningen stiller liraren fragan till
elevgruppen om vad ordet betyder. Liraren tar emot olika svar om vad det
betyder och frigar sedan hur det anvinds i romanen. En av eleverna nimner
hur bokens protagonist, Germain, gor olika sysslor hemma och dven arbetar
som malare. Liraren podngterar da att karaktdren inte har nigon
yrkesutbildning och att han dd far séka jobb som allt i allo for att utféra
enklare arbetsuppgifter. Att samtalet om uttrycket riktas mot karaktdrernas
utbildning och yrkesbakgrund indikerar, liksom tidigare, en textanvindande
litteracitetspraktik som dven frimjar en betydelseskapande praktik.

Vissa av de uttryck som uppmirksammas fran romanen dr idiomatiska
uttryck som dr ovanliga och svartydda. I samtalet nedan undrar en elev, Maria,
over formuleringen att ga pa i ullstrumporna som ingar i lisstddet infér den
aktuella diskussionen.

Maria: Ett uttryck till. G4 pa ullstrumporna.
L: Beritta vilken sida.
Maria: Sidan 116.

L: Okej. Hir pratar Germain om att han har ju liksom inte blivit sadir
riktigt bra uppfostrad. Han har ju inte haft ndgra férdldrar som har pratar
med honom och diskuterat och férklarat varfér man ska gora si eller sa.
Och sa siger han da: Sd dérfor gir jag alltid pa i ullstrumporna.

Naima: Han menar han vill inte ta hinsyn LARAREN VISSLAR till andra
kinslor eller jag bryr mig inte.

L: Att han blir lite klumpig. Lite klumpig. Han har inte den dir riktiga
finkdnsligheten. Han vill vil. Nir Francine ar jatteledsen f6r att hon har
blivit limnad, d4 férsoker han pa ett vildigt klumpigt sitt att trésta henne.
Han siger saker som han menar snillt men det blir inte snillt och Francine
hon blir bara dnnu ledsnare och griter dnnu mer. Han gir pi i
ullstrtumporna. /.../

Katerina: Kanske han gér nagot utan att tinka mycket.
L: Ja, ja. Ja och han saknar den hir sociala smidigheten.

Liararen forklarar uttrycket dels utifran Germains bakgrund, dels med hinsyn
till hur han misslyckas med att trésta en vin. Han vill vdl” men dr “lite
klumpig”. Tva andra elever kommer med inspel som beskriver hur han ”inte
ta[r] hdnsyn” och “gér ... utan att tinka”. Liraren omformulerar svaren mer
nyanserat: att han saknar ’social smidighet” och finkinslighet”. Forklaringen
tydligedr innebérden av uttrycket, men ger ocksd betydelse 4t bokens
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protagonist och berittarjag. Det sker dterigen ett samspel mellan en text-
anvindningspraktik och en betydelseskapande praktik.

Otrden och uttrycken fran romanen anvinds dven i olika typer av
samarbets- och kommunikationsévningar. Infér helklassamtalet nedan har
eleverna, som sitter i grupper, fatt olika ord och uttryck pa lappar utdelade till
sig. Uppgiften dr att komma Sverens om ordens innebdrd inom gruppen och
sedan férmedla den till resten av klassen genom férklaringar och synonymer.

E: Det ir ett substantiv som betyder ett par av nigot. Och det finns i
romanen Germain och Margueritte.

L: Just det. Ett par. Ett par.
E: Ett par av skor eller strumpor.

L: Men hérni ni kan titta pa mig. SATTER SIG PA LARARBORDET
OCH VISAR FOTTERNA /.../ Och precis som [namn] siger, Germain
och Margueritte. Dom dr ju kompisar. Dom ir ett pat. Men de dr vildigt
olika. Hon 4r liten och han ir stor, hon dr gammal och han dr—

E: Matchar. Matchar inte.

L: Matchar inte. Hur kan man sidga det med ett uttryck? Dom ér ett omaka
par. Det dr dom. D4 ser det inte likadant ut, d4 4r det stora skillnader. Det
ir som Germain och Margueritte, dom ser inte ut att passa ihop. Det dr
som om jag hade kommit med en svart sko och en rosa sko.

Uttrycket som ska férklaras dr omaka par. Eleven som har som uppgift att
forklara preciserar att det dr fragan om “ett substantiv som betyder ett par av
ndgot” och hinvisar till de tvd centrala karaktirerna i boken: ’Germain och
Margueritte”. Att eleven sdger ”substantiv’” visar att det finns en metaspraklig
nirvaro i kommunikationen; under dessa moment uppmuntrar ldraren
eleverna att anvinda sig av sprikvetenskaplig terminologi som synomymer,
motsatser och namn pé ordklasser vilket kan ses som en del av en reglerande
diskurs. En annan elev foreslar “ett par av skor och strumpor”. I detta lige
sitter liraren sig pa ldrarbordet och visar upp fétterna. Hon ber sedan
eleverna att tinka sig att hon hade olika firger pa skorna, vilket ger en konkret,
observerbar innebord 4t uttrycket. Sedan kopplar hon, liksom eleverna som
fran borjan hade uppgiften att forklara, uttrycket till karaktirer i boken: ”"Dom
ar ett par. Men de dr vildigt olika.” En elev féreslar nu ”matchar inte”, varpa
liraren ber om ett alternativt uttryck. Sedan sidger hon, mdjligen efter ett
ohorbart elevsvar, ’omaka par” och upprepar till sist parallellen mellan omaka
skopar och de omaka karaktirerna i boken. Vid detta tillfille ger interaktionen
runt orden och uttrycken inte bara betydelse 4t karaktirerna, utan at
relationen mellan dem.

Karaktirernas egenskaper och férhillande till varandra dr dterkommande
referenspunkter i den betydelseskapande litteracitetspraktik liraren leder. Det
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ir patagligt, inte minst, 1 diskussioner kring ord och uttryck med olika stilvirde
i boken. Nedanstiende excerpt dr frin en liknande aktivitet som féregdende
exempel.

Malee: En person bodde da alltid pa en lokal eller ett stille. Den person ir
en....

E Stammis. SKRATTAR

L: Jajemen, absolut. Margueritte hon hade férmodligen anvint det hir
substantivet, man ér stamkund om man handlar pa samma stille eller gar
pad samma restaurang si dr man stamkund. Och Germain och hans
kompisar dom ar stammisar pa krogen ddr dom brukar triffas for att ta ett
glas. Stammis det 4r det hir mer vardagliga. Och kanske ni som gillar
ordbildningsprinciper och ordféstielsestrategier kanske kidnner igen den
hir delen, "is". Till exempel i dagis, nu har jag limnat barn pd dagis pa
morgonen. Daghem har blivit dagis. Nir barnen dr lite stérre si gir de pa
fritis. S4 det finns en del ord med det hir is pa slutet.

Nir Malee forklarar ordet stammis framhiver liraren dess stilvirde. Liraren
knyter nu an till karaktirerna i boken, genom att nimna hur Margueritte hade
foredragit stamkund” medan ”Germain och hans kompisar dr stammisar pa
krogen”. Samtidigt f6r hon uppmirksamheten till suffixet -is som hon menar
kanske kinns igen av de elever ”som gillar ordbildningsprinciper och
ordfdrstaelsestrategier”. Innebdrder i romanen relateras dirmed till kunskap
om spraklig form, samtidigt som liraren ger uttryck fo6r en etablerad
reglerande diskurs om att anvinda strategier fOr att granska och férstd okdnda
ord.

Observationer om stilvirde i de ord och uttryck liraren har valt ut
kommenteras ibland mer kortfattat:

L: Intriffat, hur ska vi forklara det ordet?
E: Hinda. /.../

L: Och det hir det dr ju ett Margueritte-ord. Det dr ett Margueritte-ord.
Det ar ett formellt verb.

Vilutbildade Margueritte fir representera ett formellt sprakbruk, medan
Germain far representera motsatsen, som i den korta excerpten nedan.

L: Och hir har vi Germain och vi har lirt oss nu att Germain han pratar
vildigt informellt och vildigt vardagligt och anvinder en hel del slang. Och
kvartar det dr slang for att sova. Han vill veta var hon bor och var hon
sover.
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Denna dubbla blick pa sprakliga foreteelser och egenskaper hos karaktirerna
ir en central del av den reglerande diskurs liraren etablerar genom dessa
moment, och visar hur eleverna foérvintas delta i textanvindande och
betydelseskapande litteracitetspraktiker.

Sprak och karaktirer i utveckling: med utgiangspunkt i en
betydelseskapande praktik

I analysen har jag hittills fokuserat pa kommunikation kring bestimda ord och
uttryck. De olika aktiviteterna framstir som tydliga led i ett sprakfokuserat
lirande (se Nation, 2013; Schmitt, 2008) som inte desto mindre erbjuder en
betydelseskapande litteracitetspraktik. Romanens sprik dr dock dven ett tema
i mer allmidnna samtal kring romanen. Under dessa gors, liksom tidigare, ofta
kopplingar till romanens centrala karaktirer. Excerpten nedan dr frin ett
samtal tidigt 1 litteraturarbetet.

L: Spinnande situation i den hir boken fér Germain, atminstone i bérjan
av boken nir vi lir kinna honom sa talar han ju vildigt vardagligt och vi
far en massa uttryck som ér bra att anvinda till vardags och si kanske en
del uttryck som jag inte riktigt kinner mig bekvim med att anvinda. Och
Margueritte. Hon uttrycker pa ett helt annat sitt. Hon ar vaildigt artikulerad
och akademisk. Sa att vi far olika sidor av spriket i den hir romanen.

De ord som liraren inte riktigt kdnner [sig] bekvim med” r6r sannolikt ord
tor konsdelar, sexuellt umginge och svordomar. Sidana férekommer i
romanen men blir inte féremal f6r explicit diskussion. Skillnaden 1 sprakbruk
mellan karaktirerna stryks under av liraren, samtidigt som formuleringen
“atminstone i borjan av boken” ger en féraning om att huvudpersonen
kommer att forindras.

Detta dr nagot liraren dterkommer till ndr hon leder samtalen kring
romanen: hur protagonistens sprakbruk relaterar till dennes utveckling genom
romanen. Det dr pdtagligt i utbytet nedan, ocksd fran inledningen av
litteraturarbetet. Lararen stannar da till vid en elevgrupp nir de samtalar om
diskussionsfrigor liraren har delat ut. Den aktuella frigan uppmanar dem att
beskriva Germain.

Maria: Jag tror det faktiskt. Att han inte r helt normal.

L: Beratta. Hur tinkte du.

Maria: Jag vet inte, det dr det sittet han skriver som dom siger. Han bétjar
beritta om nanting och sen han forlorar r6d trdd och sen 4 okej jag maste
nu komma tillbaka och sen han bérjar igen och sen har han hoppar igen
och igen. Sd att han berittar och sen hoppar igen.
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L: Jag ska inte avsl6ja vad som hinder i den hir boken men si mycket kan
jag sdga att Germain han kommer att forindra sig jattemycket genom den
hir boken. Tink nu pa det hir ni sdger hur han berittar. Kommer det att
dndras lingre fram i boken? Kommer hans sprik att férdndras?

Samtalet ovan sker i en elevgrupp, men speglar dven ett uppféljande
helklassamtal. Maria konstaterar att Germain inte tycks vara “helt normal”
och att han férlorar r6d trad”. Detta dr ndgot flera elever framfér i
inledningen av litteraturarbetet. Liararen svarar att huvudpersonen “kommer
att torindra sig jattemycke?’ och uppmanar eleverna att observera ”hur han
berittar”. Ndr Maria uttrycker forvirring kring karaktirens sitt att berdtta och
liraren dterigen aviserar hur romanen kommer att utvecklas sker det med
utgingspunkt i en betydelseskapande litteracitetspraktik. Att liraren sedan ber
elevgruppen att ligga mirke till férindringar i hur karaktiren berittar innebir
atminstone potentiellt en 6ppning mot en textanalytisk litteracitetspraktik dar
romanens egenskaper betraktas mer distanserat. Med detta intar liraren dven
en tydlig position i férhallande till romanen, nir hon pekar ut en sirskild
foreteelse med betydelse f6r karaktirens, och d4ven romanens, utveckling. Att
boken inte birs upp av en stark intrig och tydlig hindelseutveckling spelar
sannolikt in hir; ldrarens position till det ldsta kan ses som ett sitt att stirka
inramningen foér att stotta elevernas betydelseskapande under litteratur-
arbetet.

Berittarjagets sitt att framstilla berittelsen tycks vara ett hinder,
atminstone inledningsvis, for att vissa av eleverna ska kunna trida in i
textvirlden. Nedanstiende excerpt dr frdn ett senare helklassamtal, ungefir
halvvigs genom litteraturarbetet.

L: Eh gillar ni den hir boken? Gillar ni vara nya kompisar Margueritte, och
Germain. /.../

Akram: Jag tyckte inte om den hir boken eftersom det finns inte nagon
trad. For att det 4r komplicerat, jag vet inte vad. Jag glomde ocksa idén,
jag vet inte, han bara hoppar den idén till (den).

Mira: Ja han hoppar.
Akram: Och det var konstigt.
L: Ja, ja. Vi fir se om vi kan hjilpas 4t att hitta en r6d trad. /.../

Katerina: Jag tinker att det finns réd trad och det 4r Germains utveckling.
LARAREN VISSLAR genom lisning. S4 ja vi kan lisa och férsta hur man
kan utveckla sig ndr man funderar 6ver sina kinslor, 6ver sina ja tankar.

Liraren ber eleverna att virdera boken, vilket inbjuder till en textanalytisk
litteracitetspraktik. Akram frustreras av att det saknas en trid och att
berittarjaget “hoppar [frdn] den idén till den”. Det tycks siledes fortfarande
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svart for henne att trida in i textvirlden. En annan elev, Katerina, menar dock,
i linje med ldrarens uppvisade hallning till boken, att den réda triden ir
berittarjagets utveckling. Hon preciserar dven att denna utveckling sker
7genom ldsning”. En central hindelseutveckling i boken dr att Germain,
under sina eftermiddagar med Margueritte, far hjilp att lira sig ldsa.

Nir en elevgrupp, i ett senare skede, svarar pa en diskussionsfriga om hur
huvudpersonens relation med sina vinner utvecklas anvinder de ett férindrat
sprakbruk som en férklaringsgrund.

Akram: De borjade forstda honom och diskutera med honom sakerna. Det
ar inte som innan, dom bara hela tiden dom sa till honom du 4r dum du
forstir ingenting. S4 han har ingen virde. Men nu han hade mycket virde
och dom alla la marke till att han bétjade uttrycka sig pa bittre sitt. Bittre
an innan.

Detta kan tolkas som att eleverna svarar upp mot en reglerande diskurs om
att fista uppmirksamheten vid karaktirens utveckling och sitt att anvinda
spraket 1 boken. Det dr ett tecken pa att de férdjupar sin fOrstdelse av
berittelsen genom att delta i betydelseskapande litteracitetspraktik.

Under det sista lektionstillfillet som observerades diskuteras ett skriftligt
prov liraren hade gett eleverna for att bedéma deras fOrstielse av boken. En
av fragorna rérde just romanens sprak.

Omar: Jag undrar bara om fragan romanens spraket, vad (tvungen) vi
svara?

L: Romanens sprak. /.../Ja, vad skulle man kunna siga om den frigan?
Det dr ocksa nanting vi har diskuterat ganska mycket om inte sant. Mona
vad sdger du?

Mona: Jag tror att det har varit det svaraste f6r mig,. Jattesvart.
Omar: Alltsa jag tror att den hir romanen var spraket varierat.
L: Ett varierat sprak. Ja, hur tinker du da Omar?

Omar: Ibland Germain pratar liksom slangspraket och det mycket diliga
ord som jivla och sa. (Vil du inte skriva det hir.) SKRATT Och ibland
liksom formellt spriket samma som nir Margueritte pratar. Ja alltsa jag
svara pa det hir att det dr varierat sprak.

L: Jamen det dr det ju absolut. Och du uppmirksammar ju ocksd
nagonting viktigt att olika karaktirer uttrycker sig pa olika sitt. Spriket
skildrar deras personlighet pa ndgot vis. Och sen sidger du hir att Germain
han uttrycker sig ju saddr i borjan av boken. Hinder det nigot med
Germains sitt att uttrycka sig?
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Omar: Det blir bittre efter han borja ldsa ndr Margueritte hon (lir honom).
LARAREN VISSLAR

L: Ja, just det. For sa dr det ju. Lasning paverkar ju vart sprik, det utvecklar
virt sprik. Det dr liksom den faktorn som gér att—

Akram: Jag ville bara sdga att jag pratade om Germains sprak. Han var den
huvudkaraktir. Si jag pratade om i den forsta tva delarna och den andra
att det fanns stor skillnad med sprék.

Att diskutera romanens sprik pa det sitt den aktuella frigan kriver, oavsett
om det sker genom ett skriftligt svar pd ett prov eller 1 muntlig interaktion,
kan ses som ett sitt att trida ut ur textvirlden och objektifiera lisningen. Det
utgor alltsd ett steg mot en textanalytisk litteracitetspraktik. En elev, Mona,
nidmner spraket som “det svdraste” medan en annan, Omar, framhaller hur
spraket varierade mellan slang och Marguerittes mer formella sprakbruk.
Efter en uppfoljningsfraga frin liraren papekar Omar att Germains sprak
férindras nir Margueritte lir honom lisa, vilket avslutningsvis dven lyfts fram
av Akram.

Att ldraren ibland ger ifrdn sig visslingar under elevernas svar har inte
kommenterats hittills. Det dr dock pétagligt att dessa visslingar tenderar att
komma just nir eleverna siger nigot om Germains utveckling och férindrade
sdtt att anvinda spraket. Visslingarna spelar dirmed en roll 1 att faststilla en
reglerade diskurs som formar elevernas respons i samspelet mellan text-
anvindning och betydelseskapande. Den bestir av en given position till
romanen och dven av uppfattningar om att ldsning dr sprak- och karaktirs-
utvecklande.

DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Syftet med denna studie har varit att synliggéra de litteracitetspraktiker som
erbjuds under samtal om en romans sprik. Analysen av resultatet visar ett
samspel mellan en textanvindningspraktik och en betydelseskapande praktik
samt att en instruerande diskurs om ords betydelser dr inbdddad i en
reglerande diskurs. Det dr pétagligt genom att eleverna inte bara foérvintas
ut6ka ordfdrradet och tillimpa kunskaper om spriklig form, i linje med en
textanvindningspraktik, utan dven utveckla en viss blick pa den aktuella
romanens karaktirer och forlopp som en del av en betydelseskapande
litteracitetspraktik. Romanen anvinds visserligen som ett redskap for att ldra
om ord och uttryck men det sker samtidigt som ord, uttryck och
observationer om spraklig stil ”anvinds” for att utforska betydelser i det
aktuella verket. En parallell kan ses till en tidigare studie déir fokuset pd
narrativ genrestruktur i drskurs 1 dven frimjade samtal om narrativa texters
karaktirer och hindelseutvecklingar (Walldén, 2019b). Att samtal kring
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spraklig stil knyts till karaktdrerna samt deras relationer och utveckling genom
ramen gor att betydelseskapandet stricker sig bortom férstielsen av den
aktuella orden och uttrycken. Sittet samtalen utvecklar sig pa under
litteraturarbetets ging tyder pd att betydelseskapande litteracitetspraktiker
stottar eleverna att trida in i textvirlden, sa att de far tag pa den réda trad som
de tycks sakna i inledningen av litteraturarbetet och kan réra sig vidare (jfr
Langer, 1995/2017).

I analysen har jag ocksd visat hur ett fokus pa romanens sprak samt
berittarjagets sitt att beritta ger Oppningar for att objektifiera romanen och
delta i en textanalytisk litteracitetspraktik. Det hade varit moijligt att ta detta
vidare genom att diskutera varfor forfattaren viljer ett sidant berittarjag med
ett sadant sprakbruk. En annan intressant friga dr om, och i sa fall varfor, det
bara dr den inledningsvis klumpiga och knappt liskunniga Germain som
forindras under métena med Margueritte. En diskussion kring sddana fragor
kunde ha f6rt uppmirksamheten till verket som framstéllning och dven till de
virdehierarkier kring sprakbruk, lisning och utbildning som vidareférmedlas
i boken (se Langer, 1995/2017, ss. 41-42; jfr Luke & Freebody, 1999).

Resultatet har i likhet med tidigare studier visat hur eleverna i interaktion
med ldraren skiftar mellan olika ldsarter eller forhallningssitt till texten (jfr
Asklund, 2018; Economou, 2014, 2015; Tengberg, 2011). Den foreliggande
studien ger samtidigt ett kunskapsbidrag, genom att belysa lirarens aktivt
stottande roll 1 sprak- och foOrstielsearbetet med romanen, ett stéd vars
avsaknad har problematiserats i andra studier om litteraturarbete med
andraspraksinlirare (se Zachrison, 2014; Winlund, Lyngfeldt & Wengelin,
2017; Walldén, 2019a). Foreliggande studie synliggdr ocksa hur ambitionen
att arbeta sprikutvecklande med romanen inte reducerar romanarbetet till ett
medel for sprakutveckling; tvirt om &ppnar arbetet med ord, uttryck och
spraklig stil upp for betydelseskapande och textanalytiska litteracitets-
praktiker. Min operationalisering av Luke och Freebody (1999) har bidragit
till att synliggbra just relationen mellan olika litteracitetspraktiker, medan
tillimpningen av Bernsteins teori har visat hur en instruerande diskurs om ord
och uttryck i romanen 4r inbdddad 1 en reglerande diskurs som innefattar ett
visst sitt att forhélla sig till romanens handling och karaktirer (se Bernstein
1990/2003, 2000). Nar liraren belyser sprakliga foreteelser intar hon dven en
tydlig position till verket, som paverkar elevernas betydelseskapande (jfr
Ohman, 2015).

Det teoretiska ramverk jag har anvint i denna studie méjliggor
sammantaget en mer nyanserad forstaelse for litteraturarbete i andraspraks-
klassrummet. Ur ett didaktiskt perspektiv har studien belyst lirarens aktivt
stottande roll samt hur ett fokus pd ord, uttryck och spraklig stil i en roman
dven kan bidra till samtal dir férstdelsen av romanen férdjupas. Det empiriska
underlaget for dessa slutsatser dr begrinsat, men min férhoppning ir att jag
har gett teoretiska verktyg for fortsatta studier av litteraturarbete 1 andra-
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spraksundervisning  som  kan  synliggbra hur samspelet mellan
litteracitetspraktiker paverkas av olika romaner, elevsammansittningar,
undervisningsstilar och didaktiska prioriteringar.
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English summaries

Ulf Jederlund: Trust as prerequisite for school development. A study of
school development based on collective learning in teacher teams

The article contributes to in-depth understanding of local conditions for
school development, by means of collective learning in teacher teams. More
specifically, the purpose is to explore #rust as a prerequisite for a mature
collective learning process in teacher teams - based on collaboration, visibility
in practice, collective reflection and joint action for development.

A longitudinal case study of school development processes in five teacher
teams in different schools, who participated in an identical, externally
designed, school development project, was conducted. The two-year project
included a collective learning process with training, group counselling and
teacher-student interventions together with students who challenge. The
teachers were expected to develop collaboration, joint action and collective
reflection, through the implementation and monitoring of collaborative
teacher-student interventions. Teacher-student talks were intended to be
videotaped, to make teachers’ practices visible to joint reflection and
improvement. Although the five teacher teams entered and participated in the
project on comparable terms and with equal resources added, teachers in
retrospect assessed the project outcomes with great variety, on the different
schools. This variation set the starting point for this article.

The interest of the investigation is directed towards the teachers’
experiences from the school development processes. Two questions were
formulated: 7) What characterizes teachers' experiences of trust in the school
development process, in the different work teams? and, 7) What significance
did the experiences of trust have for the collective learning, and thus for the
school development process? Analyses are based on qualitative process data
collected before, during and after the project. In thematic analyses, three
aspects of trust were identified as crucial for the teachers’ experiences; process
trust, collegial trust and collective trust. General confidence in the school
development process (process trust), and high-enough psychological safety
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and collective confidence within the group (collective trust), showed to be
prerequisites for endurance of the teacher teams’ collective learning
processes. Collegial trust — trustworthy interpersonal relationships and mutual
professional confidence among the teachers in the group - showed to be an
additional prerequisite for teachers’ visibility in practice, and thereby for a
deepening in the collective learning process. Collegial trust and collective trust
are concepts known in the organizational literature, while process trust is a
concept suggested by this article. Collegial trust and collective trust appear in
the study, as in the literature, to be mutually affecting each other. Process trust
on the other hand, seems to be able to be organized, through a visionary
organizational leadership, good counselling and perseverance in process -
structures that in turn enable collegial trust and collective trust to develop
over time, through new collective experiences.

Limitations of the study design are discussed. One difficulty is the fact that
schools, despite external similarities and equal entry values in a project, also
differ in ways that may affect the outcome. In this study, the school with the
teacher team that experienced the most mature learning process, also was the
significantly smallest. Finally, implications for further research is addressed.
For example, of interest would be to study how teachers' various expetiences
of trust in collective learning processes affect their students' self-believes and
learning.

Robert Walldén: Working with words, expressions and linguistic style:
meaning-making literature work in adult second language education

This study follows a teacher and her students of Swedish as a Second
Language in basic municipal adult education. The course, which is normally
taken by learners who have completed Swedish for Immigrants but require
more instruction to qualify for upper secondary level, has largely been
overlooked in national research. The purpose of this study is to explore
literacy practices in instructional process based on a novel. The specific
research questions are:

e In which literacy practices does the teacher involve the students
when she brings attention to words, expressions and linguistic
style in the novel?

e How can the relation between these literacy practices be
understood?
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The materials were generated over four weeks during the autumn of 2018.
They comprise observations, voice recordings (20h) and collected teaching
materials. The analysis was conducted based on Luke and Freebody’s family
of literacy practices, Judith Langet’s literary stances and Bernstein’s sociology
of education. The literature work is viewed as a literacy practice, shaped by
teacher intentionality and overarching educational goals. Since reading an
authentic work of fiction in the target language is likely to be challenging for
the second language learners, particular attention is paid to the active,
supportive and regulative role of the participant teacher. This has not been a
major focus of previous research on literature work in Swedish as a Second
Language.

The first part of the analysis focuses on how the teacher and the students
explore the meanings of words and expressions in the novel Effermiddagarna
med Margueritte [Afternoons with Margueritte / La téte en friche] by Matie-
Sabine Roger. The title refers to the regular meetings and the unexpected
friendship between the (at first) barely literate narrator-protagonist and
Margueritte, a retired researcher. Using the novel to learn new words and
expressions is a practice of text use, and an example of language-focused
learning. However, the analysis also shows how the teacher connects the
meaning of the words and expressions to the central characters to the novel
as well as to the relationship between them. This is also apparent when she
comments on words and expressions being examples of formal or colloquial
language. The meanings negotiated in the interaction thus transcends the
meaning of the words and expressions themselves, enabling a literacy practice
of meaning making.

The second part of the analysis explores more general discussions about
the language in the book. Some learners voice frustration about the narrator
being incoherent and difficult to follow. The teacher asks them to pay
attention to how the narrator, and his way of using language, changes during
his instructive “afternoons with Margueritte”. The teacher thereby takes a
clear stance on meaning in the novel, and analysis of subsequent discussions
shows that it is adopted by the learners. In these discussions, the attention to
language clearly promotes literacy practices of meaning making, while also
opening the door to practices of text analysis.

Viewing the literature work in terms of literacy practices has been fruitful
for studying the interplay between language-focused learning and meaning
making. Rather than reducing a work of literature to input for language
development, the language-focused interaction studied in this article seems to
scaffold the learners’ understanding of the novel.
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Skolan som tanke- och praktikvarld -
Mary Douglas teori om hur institutioner
tanker

Mats Trondman
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Essins syfte dr nirlisa antropologen Mary Douglas foreldsningsserie How
Institutions Think (1986) och konstruera en teori om hur just institutioner
"tinker" sd att den kan inspirera till forskning om skolan som en tanke- och
praktikvirld. S4 vad dr, menar Douglas, en institution? Vad betyder det att
den "tinker"? Hur gir det till? Och vad avses med siadant som "tankevirld"
och "tankestil"? Vilka kan vara mer eller mindre starka och svaga, férsvarbara
och foérinderliga? Dirtill: varfér bor forskning om utbildning och skola
inspireras en teori om hur institutioner tinker?

INLEDNING

Virt bidrags grundsyfte dr att nirldsa antropologen Mary Douglas (1921-2007)
How Institutions Think (19806) f6r att mer systematiskt och explicit dn Douglas
sjalv formulera den, med hennes egen bestimning, “’teori om institutioner”
(1986, s. 18) som boken rymmer. Genom att gora detta vill vi ocksa vicka
lisarens intresse for att mer forskningspragmatiskt bérja tinka kring teorins
relevans fOr institutionsteoretiskt informerad empirisk forskning om skola,
utbildning och demokrati. Just det som med grund i var lisning av Douglas
teoti kan bendmnas ”Skolan som tanke- och praktikvarld”.

Det dr vér strivan att uppfylla detta dubbla syfte i e# sammanhallen
arbetsuppgift, nimligen att konstruera Douglas teori sd att dess relevans for
pedagogisk forskning kan forestillas i tanken sd att den i f6rlingningen, vilket
faller utanfdr vart syfte och viér arbetsuppgift, kan bli till design. Det vill sdga
bli till forskningsfrigor, sensitiv begreppsanvindning och metodval for
empiriska studier.

https://doi.org/10.15626/p£s24.0304.03
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Att vart bidrag 1 hog grad stannar vid konstruktionen av Douglas teori sa att
dess relevans f6r forskning om skola, utbildning och demokrati kan forestillas
har sina skil. Konstruktionen av hennes teori kriver uttymme. Det finns alltsa
inte plats att inom ramen fér en essd formulera teorin, dess pedagogiska
relevans och forslag pd konkret tillimpning. Inte heller gir det att utveckla
argument for teorins relevans och tillimpning utan att forst ha formulerat
den. Detsamma giller forstds en utvecklad kritik. Det dr dock vir Svertygelse
att varje pedagogiskt intresserad ldsare som tar del av Douglas teori om
institutioner kan inspireras att mobilisera sin egen metodologiska och
empiriska forestillningstérmdga och praktik. "Hur och varf6r”, hoppas vi att
hen tinker, ’kan jag och mina kolleger 1 vir forskning teoretiskt inspireras av
Douglas?” Diarfér adderar vi ett imaginidrt syfte, nimligen férhoppningen att
ldsaren kan se virdet i och aktiveras av vad vér konstruktion av Douglas teori
om institutioner kan erbjuda forskning om skola, utbildning och demokrati,
till exempel avseende lirande, delaktighet och bemétande samt hur de ir
relaterade.

I bidragets avslutande del har vi dock ndgot kort att sdga om den aktuella
teorins relevans f6r pedagogisk forskning. Om vi dd f6rmar klargbra feorins
grundlogiska relevans kan vi ocksa forstd varfér en forstielse av skolan som
institution, dess ”tinkande” och “gbrande”, dr av stort pedagogiskt virde.

HUR DOUGILAS TEORI OM INSTITUTIONER FORMULERAS

Douglas bok How Institutions Think innehaller alltsd vad hon bendmner “en
teori om institutioner” (1980, s. 18).! Det ir emellertid svirt, for att inte siga
omoijligt, att lisa den som en sammanhallen, systematisk och
firdigformulerad teori om, som dess titel anger, ”Hur institutioner tinker”.?
Vi tar ddrfor pd oss uppgiften att nérldsa och konstruera Douglas teori, vilket
kridver, menar vi, svar pa fyra grundfrigor. Nir dessa fragor besvarats kvarstar
yttetligare tre frigor vars svar fordjupar fOrstdelsen av vir teoretiska
konstruktion. Svaren pd dessa sju frigor dr disponerade i lika minga pi
varandra féljande delar, vilka tillsammans utgér var konstruktion av Douglas
teori.

Vad ir enligt Douglas en institution? Svaret pa denna fOrsta fraga utgdr en
bestimning av vad fenomenet i hennes teori avser. Om vi teoretiskt ska férstd
bur institutioner “tinker” behéver vi forst veta vad det dr som “tinker”.
Informerad av vér nirldsning av Douglas bérjar vi dirfér med att konstruera
vad vi kallar en dnstitutions grundliggande bestandsdelar.

Vad innebir det att en institution “tinker”? Sa lyder vir andra frga.
Otvetydigt kan det lata mirkligt att en institution kan sidant. Det dr dirfor
viktigt att reda ut vad Douglas menar med detta, vilket vi gér i den andra delen
av vér teorikonstruktion. Hir borjar vi med att konstruera den teoretiska
forstdelsen av en institution som, med Douglas eget begrepp, en social ordning
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genom vilken vi kan forstd vad det innebir att institutioner just “tinker”.
Diirefter intresserar vi oss f6r vad Douglas menar med att en institution kan
forstds som en fankevdrld med en eller flera zankestil(ar). Vi avslutar med att
hantera missuppfattningar om vad det betyder att ustitutioner “tinker”.

Hur gir det sa till, det dr var tredje friga, nir en institution i
6verensstimmelse med Douglas teoretiska forstaelse “tinker”? Till frigans
svar, som redovisas 1 var konstruktions tredje del, hor dven ett teoretiskt
intresse for konsekvenser av hur ett sadant tinkande verkar. Foljaktligen
flyttas hir fokus frin vad en institution dr och vad det innebdr att en sidan
“tanker” till just hurdet gér till ndr den ”tinker”, men ocksa, som sagt, till vilka
konsekvenser det far.

Vir fjirde fraga flyttar fokus frin den “tankevirld” dir institutioner
”tinker” till den ”praktikvirld” dir institutioner ’handlar”. Dirmed 161 vi oss
fran ”tankevirld” och tankestil”, vilka, som sagt, ir Douglas begrepp, till
praktikvarld och praktikstil, vilka dr vira egna adderade begrepp. I denna
rorelse ska vi inte tappa bort relationen mellan “tanke”- och ”praktikstil”. Sa
hur kan vi f6rstd hur institutioner gor 1 relation till hur de ”tinker”? Det dr
denna fraga som far svar i vir konstruktions fjirde del.

Med dessa forsta fyra frigor besvarade 4dr vi klara med vir
grundkonstruktion av Douglas teori om institutioner, men, som redan
papekats, ytterligare tre viktiga fragor kvarstar. Hir dr den f6rsta av dem: Vilka
argument anviander Douglas for att bedéma nir institutioner 1 sitt sitt att
”tanka”, Pgbra” och 7verka” kan anses vara “bittre” respektive “simre”? Var
konstruktions femte del intresserar sig alltsi f6r hur Douglas férstir och
hanterar vad hon uppfattar som en pressande moralisk relativism (1986, s. 120).

Hur kan vi f6rstd, det dr den andra av de tre adderade frigorna, att
“tinkande”, ”gérande” och “verkande” institutioner har att hantera olika
typer av, vad vi kallar, spdnningsfilt, som kan generera olika typer av utfall? I
vir konstruktions sjitte del lir vi oss att Douglas teori erbjuder insikter i hur
vi kan {0rstd social forandring.

Vartér, det dr vir sjunde och sista friga, ir Douglas teori om institutioner
viktig? Inte minst nir det giller att forstd skolan som institution, det vill siga
hur den tinker, gér och verkar med konsekvenser. Féljaktligen landar vi i det
vi ovan bendmnde #eorins grundlogiska relevans till vilket hor teorins anvind-
barhet f6r att f6rsta arbete med policy och implementering.

Innan vi pabérjar var konstruktion av Douglas teori om institutioner har
vi tre kommentarer. Det dr forst viktigt klargdra att var konstruktion har sin
grund i en nirldsning av innehallet i Douglas teori (1986), en det sitt pé vilket
detta innehall dr organiserat, det vill sdga som strivanden efter systematiska
och explicita svar pa véra frigor, dr i hog grad virt eget, bade till del och
helhet.

For det andra delar vi antropologen Richard Fardons analytiska insikt att
Douglas teori bor lisas utifran férstdelsen att den implicit rymmer olika
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betoningar, vilka kan forstas i termer av en mer eller mindre ”stark” eller
”svag” version (1999, ss. 231 och 237). I en ”’stark” version dr vad och hur
institutionen “tinker” och g6r” 1 stort e## med vad och hur alla aktorer i
institutionen tinker, gér och kdnner. I en “svag” version, diremot, finns
spanningar mellan olika sociala gruppers och individers medvetande och
gorande. Vir konstruktion av Douglas teori om institutioner bygger i
huvudsak pa den ”’starka” versionen, dd det gor det littare att klargbra teorins
innehall pd ett mer systematiskt och entydigt vis. Svaret pa var femte fraga,
den om spinningsfilt och social férindring, rymmer dock teoretiska insikter
som gor att dven den 7’svaga” versionen kommer att beréras. Huruvida en
specifikt studerad institution dr mer eller mindre ’stark” eller ”svag dr en
empirisk friga av stor vikt.

Filosofen Hans-Georg Gadamer skrev en gang féljande om vad som
kinnetecknar en “klassiker™:

Det klassiska dr ndgot som dr bevarat darfor det betecknar och tolkar sig
sjdlv; vad som i detta fall 4r sldende ir inte att den dr ett stillningstagande
om nagot som saknas, som vore den endast ett vittnesmal om nagot som
vintar pa tolkning, snarare sdger det nagot till en samtid, som om det var specifikt
adresserad till den (2001, s. 64).

Just sd, det dr vir tredje kommentar, har vi i huvudsak ndrmat oss den
moderna klassiker som vi 1 Gadamers anda menar att Douglas How Institutions
Think kan lisas som. Foljaktligen har vi valt att vara mer positivt
konstruerande 4n transcendent kritiska.

INSTITUTIONSBEGREPPETS GRUNDLAGGANDE BESTANDSDELAR

Vi botjar som utlovats med fragan om »ad en institution r. Var konstruktions
svar rOr sex grundliggande bestindsdelar. For det forsta en specifik social
gruppering som, for det andra, bestir av specifika akfirer, vilka Douglas
exemplifierar med forildrar, likare, domare och hotelldgare (19806, s. 46). Det
ar sdledes inte sdrskilt svart att ldgea till rektorer, lirare och elever. For det
tredje ett specifikt arrangemang, vilket, om vi foljer hennes egna exempel pa
aktorer, kan vara en familj, ett sjukhus, en rittsvirdande myndighet eller ett
foretag.? Inte heller hir dr det svért att ldgga till att ocksd skolor och
utbildningar 4r exempel pd arrangemang, som en grundskola, en
lirarutbildning eller en rektorsutbildning. Vilket, f6r det fjiarde, gor det mojligt
att fOrstd att en institution dven utgdr en specifik organisation med struktur,
positioner och uppgifter. Och som organiserar sidant som kunskaper,
tinkande och handlingar med vars hjilp struktur och positioner kan
uppritthallas sa att institutionen kan l6sa sina uppgifter. En institution kan
alltsd inte avse ett, med Douglas eget ordval, tillfilligt praktiskt arrangemang”
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(1986, s. 46). Hir kan vi fOrstds tdnka oss en specifik skolas eller
utbildningsforvaltnings organisation. For det femte regleras hanterandet av
institutionens uppdrag av grundliggande principer (1986, ss. 7, 13 och 70).
Exempel pa sidana kan vara etiska virderingar, lagar och regler, men ocksa
vardagliga rutiner. Skollagen och en rad andra dokument som avser att reglera
undervisning, bedémning, delaktighet och bemdtanden i skolan dr forstis
anvindbara exempel. Forskningsrekommendationer kan ocksd hora hit
liksom vardagligt aktiverande virdegrunder.

Samtidigt som Douglas betonar betydelsen av grundliggande principer fér
en institutions verkan, inte minst for att dess aktorer ska veta vad de ska eller
forvintas gora, dr hon dirtill noga med att papeka att sadana principer i sig
sjalva znte dr tillrickliga. Att det finns lagar, planer och regler betyder siledes
inte att de per automatik f6ljs. En lag om diskriminering fir, menar hon, inte
av egen kraft diskrimineringen i samhillet att upphéra (1986, s. 126).
Foljaktligen krdvs mer 4n en lag, en plan eller en regel pa papper. Det krivs
ocksd en kinsla av ’riktighet” (s. 17) som bekriftar och vardagligt realiserar
en grundliggande princip. En sidan kinsla kan dartill forstirkas av den
”samtidens kdnslostimning” (s. 69) som finns och verkar i samhallet utanfér
institutionen.

Till en institutions grundliggande bestindsdelar f6r vi slutligen /fegitimsitet
(ss. 3 och 46), vilket betyder att dess arrangemang, organisation och
grundldggande principer édr erkdnda av den sociala grupperingen och dess
aktérer. Dirmed kan dessa bestandsdelar utgéra “legitima auktoriteter” (s.
46), som kan férma institutionen att verka. Atminstone, for att piminna
ldsaren, om det dr den starka” versionen av Douglas teori vi avser.

S4 hur ser det ut pa en specifik skola? Har arrangemang, organisation och
grundldggande principer legitimitet hos institutionens sociala gruppering av
aktorer? Utgor skolan som institution en kinsla av levd “riktighet”? Ager dess
bestindsdelar “legitim auktoritet”? Har de stéd av “samtidens
kinslostimning’’?

”AD DET INNEBAR ATT EN INSTITUTION ”TANKER”

Det andra frigan om hur vi kan fOrstd vad Douglas menar med att en
institution “tinker” ska nu ges tre f6rbundna svar, vilka férdjupar forstelsen
av de ovan redovisade bestindsdelarna.

Social ordning

Enligt Douglas teori utgdr en institution en social ordning (1980, s. 55), det vill
sdga nagot som den sociala grupperingens aktérer med avseende pa
arrangemang, organisation, principer och legitimitet har gemensamt och
aktiveras av. En institution ér f6ljaktligen en levd gemensamhetsform eller en
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solidaritet 1 betydelsen sammanhéllning. “Institutioner”; skriver Douglas,
“hyser likhet” (s. 63). ”Overensstimmelser”, skriver hon ocksi, “ir en
institution” (s. 55).

Sa hur kan en social ordning i en starkt verkande institution karaktiriseras
1 begreppslig form? Vir lisning formulerar atta sidana olika men férbundna
begrepp. For det forsta har en sidan ordning ett, vad vi viljer att kalla,
mangfaldigt inneball. Hit hoér vad Douglas bendmner kognition, det vill siga
kunskap och dirmed moénster f6r vetande, lirande och tinkande. Hit hor
ocksa virdemonster, eller moral, ”som det f6rpliktigar att f6lja” (1986, s. 75),
men 4dven “emotionell energi” (s. 55), vilken bidrar till att uppritthélla fokus
och sammanhéllning genom moraliskt och emotionellt motivera bekriftande
praktiker, vilka vi ska aterkomma till. Till den sociala ordningens mangfaldiga
innehdll hor siledes kognition, virden, emotioner och praktiker. Sa vilket
specifikt mangfaldigt innehdll, i empiriska termer, kan en skola som studeras
ha? Tink lirande, delaktighet och bemé&tande: vad vet, virderar, kinner och
gor skolinstitutionen? Fér det andra verkar enligt Douglas den sociala
ordningens innehall som en konvention (1986, s. 46), vilken kan, menar hon,
forstis som svaret pa frigan ”Varfor gor du sa hire” (s. 47). Och dir svaret,
med virt ordval, dr: ”For att det dr sd hir vi gbr!” Eller som Douglas sjilv
formulerar det: ”Det dr det sittet pa vilket stjdrnorna dr fixerade 1 himlen” (s.
47). Foljdriktigt menar Douglas, 61 det tredje, att den sociala ordningen som
innehall och konvention ér naturaliserad (1980, s. 48). Dirmed tas den f6r given
som, vad hon sjilv benidmner, en sjilvvaliderad sanning” (s. 48). Att sd ér
fallet innebdr, for det fjarde, att den sociala ordningen dr infernaliserad i
gruppmedlemmarnas medvetande (1986, s. 118). Dirfér kan ordningen
tinkas, virderas, kinnas och gbras som det ritta” och “det riktiga” hos varje
enskild gruppmedlem, vilket beror pa att den sociala ordningens innehll
blivit naturaliserad konvention och som sidan just internaliserats av den
sociala grupperingens individer som vad Douglas kallar “institutionella
torpliktelser” (s. 7). For det femte utgdr den sociala ordningen sdledes en
riktighet (1986, s. 17),* vilken avser det som i levd form 4r ritt att tinka,
virdera, kidnna och goéra. Hit hor ocksd att reagera mot nir sd inte dr fallet.
Just sa svarar forpliktelsen att géra ritt mot gemenskapen och likheten hos
den sociala grupperingens aktdrer. Det dr ocksd denna riktichet” som i
termer av innehall, konvention, naturalisering och internalisering gér den
sociala grupperingens varaktig 6ver tid 6ver. Den sd férstidda sociala
ordningen gor det dven svart for en individ i en institution att f0lja egna fran
ordningen fristillda intressen. Sa vilka konventioner med avseende pé lirande,
delaktighet och bemdtande dominerar pid den skola som studeras? Vad
innebdr det att de dr naturaliserade och internaliserade? Som levd riktighet?
Hur ser det ut pa andra skolor? Vad kan jimforelser lira oss? Hur ser
forresten relationen ut mellan lirande, delaktighet och bemdétande? Och vad
hinder om ”riktigheten” inte levs i bejakad form?
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Den naturaliserade och internaliserade konventionen av levd “riktighet” med
ett specifikt mangfaldigt innehall gér for det sjitte institutionens aktorer
oberoende av individens egna tankar och praktiker. Eller, och nagot mindre starkt
formulerat, si reducerar den sociala ordningen individuella variationer och
intressen (Douglas 1986, s. 69). Hur kan vi dia empiriskt beskriva och
teoretiskt analysera tinkande och gorande med avseende pa lirande,
delaktighet och bemétande som en samlad “riktichet” oberoende av
individerna? Vad betyder det f6r rektorer, lirare, nyanstilld personal och, inte
minst, fér elevers lirande och delaktighet och hur de beméts? Sd vad dr dessa
aktorers levda ’riktighet”?

En starkt verkande social ordning gér det ocksd, £6r det sjunde, svdrare att
tinka 1 individuellt sjalvkritiska termer (1986, s. 69), vilket leder till ett begransat
kritiskt tinkande. Stjirnorna dr ju, for att paminna om Douglas egen
formulering, fixerade pa himmelen. Sa i vilken utstrdckning finns det kritiska
reflektioner kring lirande, delaktighet och bemétande i den skolinstitution
som studeras? I vilken form och med vilket innehall? Kanske den aktuella
skolan har en egen verkande ordning f6r just kritik?

For det dttonde forstir Douglas en institutions sociala ordning som en
skuggad plats (1986, s. 7), vilket vi tolkar som att den teoretiska férstaelse som
hon formulerar inte hor till institutionens egen sjalvforstaelse nir den verkar.
Dess aktorer tenderar siledes inte att stélla de fragor som hennes teori reser
(s. 69). Dirfor bor vi inte endast utforska vad en institutions aktorer gér och
tinker utan ocksd vad de in#e tinker och gér. Sd vad, med avseende pi lirande,
delaktighet och bemétande, pratar man inte om? Och vad gér man helt enkelt
inte? Utan att prata om det! Var och hur faller skuggorna?

Vi kan sd teoretiskt forstd vad Douglas avser med “hur [en stark!]
institutioner tdnker”, ndmligen aktérer 1 en social gruppering med ett
arrangemang, en organisation och grundliggande principer som vunnit
legitimitet och foljaktligen 4r ett med allt det som hér en skuggad plats till,
nidmligen ett mangfaldigt innehdll som blivit till naturaliserad och
internaliserad konvention och dirmed levd “riktighet” med en verkningskraft
oberoende av de enskilda individerna sjilv i en skuggad virld utan eller med
begrinsad kritisk sjdlvreflektion. Just de gemensamma grundliggande
bestandsdelar och den sociala ordning som pedagoger med intresse for till
exempel lirande, delaktighet och bemdtande i en skolinstitution har anledning
att utforska. Ar det inte just detta en skolledare behéver veta for att leda och
utveckla en skola? Si vilken uppfattning om kunskap, virden, lirande,
delaktighet och bemétande vigleder en skolas lirare? Med vilken styrka och
grad av sjilvreflektion 1 den verkande emotionella energin? Och hur ser detta
ut och verkar i relation till andra aktérer, som till exempel elever, forildrar,
politiker och en utbildningsférvaltnings aktérer? Som ocksa tinker och gor i
verkande sociala ordningar! Hur omfattande och mangdimensionellt kan ett
forskningsprojekt alltsd vara?
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»Tankevirld” och ”tankestil”

”Douglas”, skriver Fardon, “anvinder frasen ’tankevirld’ fér en social
gruppering som delar en “tankestil™ (1999, s. 228). En “tankevirld” ir siledes
ett teoretiskt sitt att nirmar sig och synligeéra hur sociala grupperingar hor
till just en “virld” av tankar och att en “tankestil” avser denna virlds”
specifika tankeinnehall. Teoretiskt férstar vi det f6ljaktligen sa att en empirisk
undersokning av en social ordning kan synliggéra en “tankevirld” med en
specifik “tankestil”, det vill sdga dess ”vad” som innehdll. Det betyder att en
sidan gruppering i en specifik ’virld” med en specifik “tankestil”, med
Douglas eget ordval, ”tinker lings med sérskilda spar [grooves]” (1986, s. 40).
Det innebir, for att dterknyta till det f6rsta delen i var férstaelse av Douglas
teori om institutioner, att en “social gruppering” och dess ”aktrer” med ett
“arrangemang”, en organisation” och “grundliggande principer”, vilka
uppfattas som “legitima”, utgér de grundliggande bestindsdelarna i vars
levda sammanhang en “tankevirld” med en viss “tankestil” blir till, finns och
verkar som en ”’social ordning”. Att vara rektor, lirare och elever pa en skola
ir, om institutionen dr “stark”, att vara i just en “tankevirld” med en
“tankestils” verkande grooves. F6r med Fardons ordval, ”en kognitiv process
ir grundad 1 en social ordning” (1999, s. 231). Eller, som Douglas sjilv
formulerar det, ”individens mest elementira kognitiva processer dr beroende
av sociala institutioner” (1986, s. 45). Det dr ddrfér, menar vi, mojligt att siga
att en tankevirlds tankestil” dr det “mangfaldiga innehéll” som av den sociala
grupperingens aktOrer ’naturaliserats” och internaliserats” som det “riktiga”
sittet att tinka, men ocksd att virdera, kinna och gora, vilket gor aktGrerna
“oberoende av egna individuella tankar” och “begrinsar” deras “kritiska
tinkande” 1 en “’skuggad virld”. Dirtill 4r en “tankevirld” med en specifik
“tankestil”, med Fardons ordval, ”inbiddad i en kontext av vidare tinkande
och institutioner” (1999, s. 228), vilket innebir att en institutions ’tankestil”
inte 4r isolerad frin virlden utanfér den och andra institutioner. Sa hur, kan
man di undra, ser relationen ut mellan en skolvarlds ”tankestil” och en vidare
virld av skolmarknader, rykten och levda livsvillkor?

Missuppfattningar och klargéranden

Douglas menar att hennes teori om institutioner kan vara svér att acceptera
(1986, s. 91). Hon ser tva skdl till detta. Det férsta skilet dr att vi som
minniskor bade vill och tinker oss vara oberoende av sociala omstindigheter.
Det andra skilet dr att det dr latt att missforstd vad det betyder att institutioner
“tinker”. Sa, igen, vad menar Douglas med att minniskor dr beroende av
institutioner och, inte minst, att institutioner “tanker””? I vir strivan att
ytterligare klargéra denna fraga behover vi férst reda ut vad Douglas inze
menar med att institutioner ”tinket”.

Douglas bok har som bekant titeln How Institutions Think. Med bokens titel
som vigledning tycks den féljaktligen handla om institutioner som just



ESSA | PEDAGOGISK FORSKNING I SVERIGE 73

“tinker”. Av titeln framgar dartill att hon dmnar férklara ”hur” detta gar till.
Med andra ord verkar den sidga “att institutionet”, som Douglas sjilv
formulerar det, "har ett eget medvetande ” (1986, s. 8). Men hir dr hennes
svar tydligt: “Naturligtvis”, skriver hon, “kan inte institutioner ha
medvetande” (s. 8). En institution utgdr snte, skriver hon ocksa, nagot ”supra-
personellt system” (s. 19). Nir Douglas utmanar oss med att skriva att
“institutioner tinker” menar hon alltsd znze att institutioner tinker oberoende
av minniskor. For institutioner kan inte ha egna syften, intentioner, planer
eller strategier. Inte heller kan de skapa, bevara eller férindra sig sjilva. Nej,
betonar Douglas, endast individer, z#ze institutioner, kan tinka och, kan vi
tilldgga, kinna, virdera och gora. Fragan dr da varfér boken fétt en titel som
1l synes inte verkar stimma med vad hon menar. Hir finns tvd svar. Det forsta
av dem dr enligt Fardon ”ironiskt” (1999, s. 212), dd bokens titel How
Institutions Think anspelar pa en annan, dldre antropologs och filosofs bok,
nimligen Lucien Lévy-Bruhls (1857-1939) How Natives Think (1926) 1 vilken
han hivdar att (av honom sa kallade) ”primitiva” folk har ett annat sitt att
tinka dn den “moderna” visterlindska méinniskan. Medan de f6rras tinkande
var mer format av kinslor och upplevelser (prelogiskt), si var de senares
tinkande mer analytiskt och reflekterande. Douglas f6rnekar inte att det kan
finnas skillnader mellan ”vad” och “hur” olika kulturer eller sociala
grupperingar kan tinka. Hennes huvudpoing ir istillet att alla méinniskors
tinkande, oavsett kultur och grupp, ir beroende av institutioner. ’Svaret pa
fridgan om hur alla tinker”, summerar Fardon, “ir i huvudsak institutionellt”
(1999, s. 212), vilket sdledes ocksd giller den “moderna” minniskan. Med
andra ord: att forstd hur en social gruppering av manniskor tinker ar att forsta
hur deras gemensamma institution “tinker”. Eller att f6rstd och forklara
tinkande 4r att sitta det i sitt sociala, institutionella sammanhang av
”tankevirld” med “tankestil”. Foljaktligen dr ocksé skolor och utbildningar
institutioner med “tankevirldar” och tankestilatr”, som tinker om sidant
som ldrande, delaktighet och bemétande.

Det andra svaret r&r mer precist frigan om vad Douglas menar med att
institutioner ’tinker”’? Vir lisning av How Institutions Think ger f6ljande svar.
Vi minniskor skapar sjilva vira egna institutioner. Detta dr nigot vi gjort
tidigare 1 historien, gér nu och kommer att fortsitta med att gora i framtiden.
Det gir helt enkelt inte att tinka ménskligt samhilleligt liv utan att ocksa tinka
att det dir finns verkande institutioner, det vill sdga ”sociala grupperingar”,
“aktorer”, “arrangemang”, “organisationer”, “principetr” och “legitimitet”.
Visst férandras institutioners sociala ordningar 6ver tid men de ersitts av mer
eller mindre nya, som ocksa dr forinderliga. Sd inget samhille med minniskor
utan institutioner med grundliggande bestindsdelar och sociala ordningar
med “tankevirldar” och “tankestilatr” som blir till, bevaras och férandras eller,
vilket bér tilliggas, ateruppstir. Och, detta dr sjilva den analytiska
huvudpoingen, de institutioner vi manniskor har gjort, gér, har och lever vira
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liv i formar vart tinkande och aktiverar vara handlingar och kinslor. Vi skapar
alltsd de institutioner som ocksa 1 hog grad bestimmer oss genom att specifika
“tankestilar” paverka vad vi tinker, virderar, kinner och gér. Och om en
sidan institution ar ”starkt” sammanhallen och verkande, si kommer de
aktorer som inte tinker och agerar i Gverensstimmelse med dess ”tankestil”
att pd olika sitt att ifrdgasdttas. Sadana utmaningar och avvikelser ger
nimligen, med Douglas ordval, upphov till en djup kinsla av upprordhet”
(1986, ss. 9-10). Just upprordhet blir silunda ett uttryck t6r forpliktelsen att
héra en dominerande social gruppering och dess ordning till, vilket just
synliggdr en annan analytisk niva 4n enskilda och fran sociala och kulturella
sammanhang fristdllda individer. Fér de som blir upprérda vittnar om néagot
de tillsammans tror p4, vilket aktiveras av nagot storre dn dem sjilva och som
finns utanfér dem, nimligen en patagligt aktiverande “tankevirld” med en
”tankestil” som bestimmer hur nagot borde vara och gi till — ett tinkande,
ett virde, en kinsla, en praktik, som férvintas f6r att den som konvention
naturaliserats och internaliserats och dirmed ocksa férkroppsligas av den
sociala gruppens individer som solidaritet i betydelsen sammanhallning: en
levd “riktighet”! S4 vad tinks om och hur gérs med de skolledare, lirare,
elever, men ocksa, forstds, forskare, som inte lever och bekriftar en given,
skuggad ordning? Vad berittar det om hur en institution som en skola eller
ett universitet tinker och goér?

For att sammanfatta: att institutioner “tdnker” betyder att ménniskor
formas och aktiveras av en social ordnings “tankevirld” med en specifik
”tankestil”. Och om forstdelsen av detta dr vad Fardon (1999) kallar den
”starka” versionen, sa tinker, virderar, kidnner och praktiserar med fa
undantag alla institutionens medlemmar dess “tankestil” som levd “riktighet”,
vilken kan generar olika grader av upprérdhet nér den inte bekriftas. Till en
ordning hor alltsé att allt inte nddvindigtvis kan héra ordningen till.

HUR INSTITUTIONEN TANKER

Till Douglas teoti om institutioner hér som bekant inte endast frdgorna om
vad en institution dr och vad det betyder att en sidan “tinker”. Hit hor dven
fragan om hur detta “tinkande” gar till. S4 vad gir den sociala grupperingens
aktérer nir de aktiveras av sin ’tankevirlds” tankestil” och didrmed bevarar
institutionens grundldggande bestindsdelar och dess sociala ordning?> Eller,
med Douglas eget begrepp, hur aktérerna stédjer det “institutionella greppet”
(1986, s. 92). Fragan ir sdledes vad detta “grepp” kridver i den “starka”
versionen av Douglas teori? Svaret vi konstruerar rymmer fem olika men
relaterade ”hur”, vilka alla avser just ”hur” institutionens sociala gruppering
av aktOrer “tinker” och ”g6t”, men ocksd inte tinker och gor, nir de, med ett
annat av Douglas begrepp, genom ett “institutionellt processande” (1980, s.
110) gbr sa att de bevarar det “institutionella greppet” (s. 92).
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For det forsta innebér, menar Douglas, detta “institutionella processande” att
klassificera (1986, s. 91) vad som i termer av tankar, virden, kinslor och
gorande hor och inte hér institutionen till, ndmligen att sortera och ordna i
Overensstimmelse med den naturaliserade “tankestilen”. I detta sammanhang
iar, menar Douglas, varje liten handling en klassificering som bekriftar och
uppritthaller den sociala ordningen. S4 hur klassificerar rektorer, lirare och
elever i sitt gérande lirande, delaktighet och bemétande? Eller: vad innebir
det att klassificeras och bemdtas som nyanlind?

Foér det andra handlar det “institutionella processandet” om att i
overensstimmelsen med “tankevirldens”  innehallsmissiga centrum
kontrollera och utestinga vad vi bendmner individuella variationer £6r att
normalisera “tankestilen” som ridande konvention. Hur gér det alltsa till nir
skolans olika akt6rer hanterar andra aktGrers variationer?

Till det institutionella processandet” hor, for det tredje, att institutionens
uppfattningar om problem och problem/lisningar enligt Douglas transformeras till
och blir ett med “tankestilen” (1986, s. 91), vilket innebdr att aktérernas
praktiker riktas mot vad hon kallar “omedelbara, praktiska mal” (s. 69). Hir
erbjuder hon tvd exempel. Det ena ir att om den sociala grupperingen och
dess aktorer aktiveras av en tankestil” som tror pa delaktighet, si kommer
16sningen péd problemet att vara mer delaktighet (s. 92). Det andra giller med
samma interna logik rittvisa. Om institutionens ’tankestil” rymmer en stark
tro pa ’riktigheten” i rittvisa, s kommer mer rittvisa att vara lGsningen pa
de problem som institutionen uppfattar och férsoker 16sa (s. 119). Lit oss
kalla dessa bada exempel {6t internlogisk reproduktion.

Nir det giller just problem och problemlésningar menar Douglas dartill
att den sociala grupperingens aktérer tenderar att limna stora och viktiga
beslut till sin institution, det vill siga till dess ’tankestil”, medan de sjilva i sin
vardagliga praktik kan vara upptagna av konkreta ”taktiker” och “detaljer”
(1986, s. 111) med vilka praktiken séker sina mer vardagssma problem-
16sningar. Dock utan att utmana “tankestilens’ huvudinnehall. Den empiriska
fragan om hur olika aktérer i skolan férstar och hanterar problem blir ddirmed
ett uttryck for hur institutionen goér nér den i sin “tankevirld” tinker just
problemldsning med sin “tankestil”.

For det fjarde hor det enligt Douglas till det institutionella processandets”
“hut” att minnas (1986, ss. 71, 82, 92) men ocksa att glimma (ss. 72, 76, 89).
Att minnas innebdr att i den institutionella vardagen direkt eller indirekt
uppritthalla “tankestilen” genom att hélla fast vid och gbra vad som ar ritt”
att tinka, kiinna och gora och att undvika eller avvisa vad som dr ”fel” att tinka,
gora och kinna. Att glémma betyder, som vi fOrstdr det, tvd saker. Det dr
viktigt att glomma det som inte hér “tankestilen” till. Det dr ocksd viktigt att
glémma att det dr ’tankestilen” som bestimmer hur aktérerna minns och
glémmer. Vi dr siledes tillbaka till hur institutionen i sin starka” version
verkar och bevaras som en “’skuggad plats” utan individuella variationer och
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med begrinsat kritiskt tinkande, nimligen att tinka, kinna och gora utan att
pa ett djupare, abstrakt och mer analytisk plan tinka pa just bur det gar till. S4
vad dr det den skola vi studerar minns och glémmer? Vad, som exempel,
minns och gléms i skollag eller pedagogiska rekommendationer? Och detta
utan att man mirker vad som just minns och gléms?

Avslutningsvis, och fér det femte, maste institutionen och dess aktérer i
allt detta — att “’kategorisera”, att “kontrollera och utestinga variationer”, att
”torstd och 16sa problem inom ramen f6r "tankestilen” och att “minnas” och
7oldmma” — visa ett gorandets gemensam uthallighet, som tas for given och
dirmed sparar energi nir det gilla att tinka, kdnna och gbra den hogt
virderade och informerande riktigheten”. Att studera den ”samlade uthallig-
heten” i en skolinstitution hor alltsd ocksa till den forskande pedagogens
teoretiskt informerade empiriska intresse. Inte minst sidger det oss nagot om
hur ”stark” och ”svag” det “institutionella processandet” av hur institutionen
“tinker” dr.

Alla dessa fem goranden utgdr tillsammans svar pa frigan om hbar ett
“institutionellt processande” gir till som bevarar det ”institutionella greppets”
verkande kraft pd den sociala grupperingens aktérer utan att de i den
teoretiska reflektionens form “tinker” pd hur de tdnker” och vad de goér pd
en just sa ’skuggad plats”. Hirvidlag, betonar Douglas, utgér “tankevirldens
tankestil” ett betydelsebdrande och aktiverande centrum, en med hennes egen
formulering, moving point (1986, s. 114) f6r en social ordnings praktiker.

”PRAKTIKVARLD” OCH ”PRAKTIKSTIL”

Douglas teori om institutioner har, det dr var bedomning, mer att explicit sdga
om “tinkande” (kognition) 4n om gorande (praktik). Samtidigt finns bade
tinkande och praktiker nirvarande i hennes teoretiseringar, vilket inte minst
synliggjorts 1 féregiende avsnitt om Alur institutioner verkar genom det
“institutionella processande” som skapar och bevarar det “institutionella
greppet”. For ndr institutioner skapas och bevaras, men ocksa forindras,
krivs inte endast ett “tinkande” utan ocksd ett “tinkande” som blir till ett
institutionellt ”gbrande”. Dirmed blir just praktiker en avgbrande del i hur
institutioner verkar. Féljaktligen maste institutionens ’tankevirld” med en
specifik ’tankestil” bli till en praktikens ’hur” som ocksd det uppfattas som
“ritt” och 7riktig” pa ett med den naturaliserade och internaliserade
“tankestilen” Gverensstimmande sdtt. Om tankestilen rymmer en tro pi
vikten av delaktighet, f6r att paminna om Douglas exempel, sa kréivs praktiker
som bejakar och generar just delaktighet. Sa blir skolans praktiker alltsd ett
sdtt att f6rsta dess tinkande. Med andra ord: gérandet kan visa vad en specifik
skolinstitution tinker. Till exempel nir dess aktdrer konkret 16ser problem
eller blir upprorda.
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Mot bakgrund av praktikers betydelse for att forstd hur institutioner som
”tinket” ocksd 7g6t” saker etablerar vi nu begreppet institutionaliserade
praktiker,’ som utgdr det i handling konkreta institutionella processande”
som i den ”starka” versionen av Douglas teori skapar och bevarar det
“institutionella greppet”. Just dessa praktiker forstar vi som horande till en,
for att teoretiskt parafrasera Douglas, praktikvirld med en viss praktikstil. Dir
just ’praktikstil” kan f6rstds som det som i féregdende avsnitt formulerades
som “kategoriseringar”, “utestingande av individuella variationer”,
”problemlésningar “och ”minne” och “glomska”, vilka alla verkar med
”gemensam uthdllighet”. Med andra ord hur institutioner gér nir de tinker
for att uppritthalla “riktigheten” i ”tankestilen” genom “praktikstilen”.

Med ”institutionaliserade praktiker” avses alltsa ett gbrande som aktiveras
och vigleds av institutionen och dess “tankevirlds tankestil”’, och som darfér
ska fOrstds som just institutionaliserade men ocksa, vill vi betona,
institutionaliserande. Det dr hir dven viktigt att ldgga till att dessa praktiker,
precis som “tankestilar”, inte nédvindigtvis dr fullt ut medvetna, det vill siga
medvetna i den betydelse som Douglas teori méjligedr. Ocksd de hér den
”skuggade virld” till som gbr att den sociala grupperingens aktrer av
naturaliserade skil inte kan uppfatta hur de praktiserar sin gemensamma
“tankestil” (s. 7).

Vad kan sa Douglas teori om institutioner lira oss om relationen mellan en
“tankevirlds tankestil” och en “praktikvirlds praktikstil”? Att studera
praktiker, det dr sa vi hir forstir Douglas, dr att utforska den sociala
ordningens “tankevirld”, som i form av en “tankestil” verkar i internaliserad
form i den sociala grupperingens aktdrers individuella medvetande och blir
till en 7praktikvirlds praktikstil” — som ett ”det dr sd vi gbr ndr vi tinker det
som dr ’ritt’ och ’riktigt”. Dirmed dr den sociala ordningens praktiker
torankrade 1 vad Douglas benimner ”procedurer”, som i konkret form
synliggdr hur de saker som gors (och inte gors) znfe utgdr slumpmassiga utfall
utan att dirfér vara medvetna (1986, s. 77). Dirfor utgor en institution ocksa
en “skuggad” “praktikvirld” som genom att géra pa ett visst sitt har en
7praktikstil” av  konkreta “procedurer”. Och denna “praktikstils”
”procedurer” lir oss ndgot om den “tankestil” som aktiverar den, sd att den
sociala ordningens aktérer ”gor det som kinns ritt f6r det dr sa vi tinker”.
Att som forskare synliggra en “praktikstil” och dess ”procedurer” ir alltsd
att lira sig ndgot om den tankestil” som aktiverar den. Sa att, ater med
Douglas exempel, en 6vertygelse om delaktighet blir till delaktighet i praktiken
vilken bekriftar tron. Med andra ord: tankar generera praktik och praktik
bekriftar och synliggér dessa tankar. Atminstone, som sagt, i den “starka”
version av Douglas teori om institutioner som vi nu formulerar. S4 att forsta
vad rektorer, lirare och elever gér kan utgdra en intressant teoretiskt
informerad metodologi (Willis & Trondman 2000; Trondman, Willis & Lund
2018) for hur deras “tankestilar” aktiverar dem med en dubbel riktighet”,
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vilket, kan vi tilligga, férser aktorerna med en levd autenticitet: att gbra vad
man tror pa och tro pa vad man gor. S4 hur arbetar vi med nyanlinda elever?
Visst vet vi hur man gbr nir vi vet och det kinns ritt, f6r ”det dr sa man gor”
nidr man dgnar sig 4t institutionaliserade praktiker.

Kan si en ”tankevirlds tankestilar” och en ”praktiksvirlds praktikstilar”
forstas som bittre” eller “simre”. Vi har alltsa nétt var femte friga.

”BATTRE” OCH ”SAMRE” INSTITUTIONER

Vad som idr ”bittre” och 7simre” dr siledes inget Douglas undviker att
torhalla sig till i How Institutions Think (1986) men sirskilt mycket plats dgnar
hon inte saken. Det dr dock uppenbart att hon i skissens teoretiska form
kidnner behov att markera ot vad hon fOrstir i termer av en “moralisk
relativism” som ér “pressande” (1986, s. 120).

Vir nirlasning av Douglas urskiljer hir tre olika men f6rbundna argument
med vars st6d hon skiljer ’bittre” fran ”sdmre” “tanke”- och “praktikstilar”.
Det forsta argumentet, som ir epistemologiskt, handlar om vad hon utan att
tveka kallar objektivitet, vilket avser vad som dr att uppfatta som “verkligt”
respektive “illusoriskt” (1986, s. 121). Hir ger Douglas tvi exempel. Det
forsta dr rittsligt och hdvdar att vi inte kan “straffa manniskor f6r vad andra
dromt om vad de gjort” (s. 121). Det andra handlar om minniskans vara i
virlden. "Minniskor”, skriver hon, “kan inte vara pa tvd stillen samtidigt (s.
121). Det ir dirmed uppenbart att hon hir ger uttryck fér méjligheten att
bestimma otvetydiga, objektiva realiteter. Allt 4r foljaktligen inte
interpretationer i Douglas virld.

Det andra argumentet fOrstir vi som vdrdebaserat, eller etiskt, da det pd mer
normativ grund rér vad och hur institutioner bir tinka och gora. Sa kan
hanterandet av sddant som problem och kriser férstds i relation till
“tankestilar” med uppfattningar om vad som ir respektive inte ir, just etiskt,
”ritt” och riktigt”. Hir dr Douglas exempel ”svilt”, vilket inte dr “ritt” och
”riktigt”, och som kan hanteras pd ”bittre” och ”sdmre” sitt (19806, s. 122).

Dirtill ger Douglas uttryck for nagot vi viljer att kalla ett pragmatiskt
argument, som pakallar krav pa att ndgot gors, nimligen att det dr forsvarbart
att aktOrer 1 institutioner gor vad de kan for att hindra en utveckling till det
”sdmre” och att stodja en utveckling till det ’béttre” (1986, s. 122). Med andra
ord: att institutionens aktérer med mojlig grund 1 objektivitet
(epistemologiskt) och férsvarbara virden (etiskt), men ocksi till £6ljd av vad
Douglas benimner “kumulerad erfarenhet” (s. 121), gbr vad som ar just ritt”
och ”’riktigt”. Som pedagogiska forskare med intresse for lirande, delaktighet
och bemoétande kan vi alltsd fundera 6ver en “skoltankestils” vetenskapliga,
etiska och pragmatiska grund. Men sjilvklart kan institutioner som “virldar”
av “tanke”- och praktikstilat” ocksd verka foér motsatsen. Olika “tanke-
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virldars tankestilar” kan helt enkelt ha olika uppfattningar om vad som utgor
”ritt” och “fel” att tinka och gora.

Vi har sa natt fram till var sjitte fraga, vilken som bekant ber6r det som
kan forstds som en “svagare” version av teorin (Fardon, 1999, s. 231),
nimligen till det som far oss att forsta att institutioner i sin reella existens och
verkan inte maste vara “starkt ’sammanhallna. Féljaktligen kan de rymma inre
spanningar och férdndras. S4 hur kan vi teoretiskt fOrstd att en skolas ’tanke”-
och ”praktikstil” kan férandras?

DEN ”SVAGARE” VERSIONEN OCH INSTITUTIONERS
FORANDERLIGHET

Det dr, menar Douglas, lite som talar for att institutioner kan vixa fram,
bevaras och verka utan nirvaro av inre spanningar och férindringar. Det dr
dirfor rimligt att anta att det som Fardon (1999) kallar den ”’svaga” versionen
av  Douglas institutionsteori oftare Gverensstimmer med verkliga
torhallanden 4n den ’starka” versionen. Vi uppfattar nimligen frigan om
”stark” eller ”svag” version som — om in teoretiskt informerad — i hog grad
empirisk. Empiri, menar vi, dr teoriberoende men inte teoribestimd
(Trondman 1999).

For att 1 teoretisk form forstd den “’svaga” versionen anvinder vi ett eget
analytiskt redskap, nimligen begreppet spanningsfalt. 1 var lisning av Douglas
kan ett sadant finnas zzom en institutions “tanke”- och “praktikvirld”, mellan
olika institutioners skilda “tanke”- och ”praktikvirldar” och mellan en
institutions “tanke-” och praktikvirld” och det vidare samhillet wfanfor
institutionen.

”Inom” en institutions “tankevirld” kan ett ’spidnningsfilt” existera mellan
den mer eller mindre gemensamma ordningens “tanke”- och ”praktikstil” och
individuella aktorers eller sociala grupperingars alternativa tinkande och
praktiker. En dominerande “tanke”- och ”praktikstil” kan alltsd utmanas av
en eller flera alternativa ”stilar” inom en och samma institution. Det ér inte
svart att forstilla sig ett konfliktladdat personalméte pa en skola nir en rektor
ska redovisa sina nya utvecklingsplan med malet att f6rdndra synen pa lirande,
delaktighet och bemétande.

Det kan 4ven finnas ”spanningsfilt” “mellan” en institution och en eller
flera andra mer eller mindre olika institutioner, nimligen att en institutions
”tanke”- och “praktikvirlds” stilar i en eller annan utstrickning inte Gverens-
stimmer med och dérfér kan utmanas av andra institutioners “virldar” och
7stilar”. ”Varfor gor inte vi pd var skola som dom gbr pa Broskolan?” Eller:
“Inte ska vi val nu tvingas att bli som Broskolan?”

Slutligen har vi ”spidnningsfilt” som r6r relationen mellan en specifik
institution och det omgivande sambhillets vidare meningssystem. Nu finns

25 9
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grunden till spinningen “utanfér” institutionen. Och om trycket utifran ir
starkt kan en institutionens inre virld av “tanke”- och praktikstil” utmanas.
Ett exempel dr forstias den offentliga debatten om “skolan” och “’skolans
kris”, vilket varje rektor pd ett rektorsprogram kan vittna om.

Vir teoretisering av den “svagare” versionen av Douglas teori om
institutioner gor det foljaktligen mojligt att forsta varfor verkningskraften i
olika spanningsfilt kan vara hogst varierande. P4 ena sidan av ett kontinuum
finns mindre spidnningar ”inom” en institution. P4 den andra sidan hopar sig
allt starkare och férbundna spanningsfilt lokaliserade “inom” institutionen,
”mellan” institutioner och “utanfér” 1 det vidare samhillet. En institution som
skolan har alltsa att hantera olika och mer eller mindre starka” eller ”svaga”
och relaterade ”spinningsfilt”, vilka kan ha att géra med hur institutionen
“tinker” och 7g6r” sadant som lirande, delaktighet och bemdtande samt
relationen dem emellan.

En institutions 7virld” av “tanke”- och ”praktikstilar’” kan otvetydigt
utmanas si att de inte lingre tas fér givna. Om sd dr fallet 4r den sociala
ordningen inte lingre “naturaliserat” internaliserad hos institutionens aktorer,
vilket kan generera inte bara misstro utan ocksd, med Douglas egna ordval,
”kris” och ”panik” (1986, s. 1). Foljaktligen finns det skolor som ldggs ner av
just sddana skil, dd sidant som ldrande, delaktighet och bemétande inte dger
legitim verkningskraft. I alla fall inte hos dem som har makten. En “de-
naturaliserad” skolinstitutions varld” av “tanke”- och praktikstilar” kan
forstds “re-naturaliseras” och didrmed éter bli till en mer eller mindre “ny” eller
”gammal” sammanhdllen ordning av Omsesidigt fOrstirkande tanke- och
praktikstil (Trondman 2018). Och, om sa blir fallet, har vi dter en ordning att
ater tro pd och verka for i en ny mer eller mindre “skuggad virld” av
aterskapad “riktighet”. Det dr siledes den ”’svaga” versionen av Douglas teori
som har ndgot att lira oss om hur vi kan fOrstd sa att vi kan forklara
institutioners sociala foranderlighet. Den starka” versionen, diremot, lir oss om
vad en institutions sociala ordning dr och hur den blir till och dterskapas.

I ARFOR BEHOVER VI EN TEORI OM INSTITUTIONER?

Hur kan vi dll sist forstd det vi i inledningen bendmnde den aktuella
institutionsteorins  grundlogiska relevans? Lat oss dirfér skissera nagra
forbundna svar pa denna sjunde och avslutande fraga.

Det mest grundliggande svaret 4r Douglas eget. Det dr, menar hon, viktigt
att vi ldr oss hur institutioner formar oss nir de “tinker” och ”g6tr”. Fér om
vi vet detta finns det en mdjlighet att genom just tinkande och gérande
forhalla oss mer oberoende till institutioners virldar” av “tanke”- och
”praktikstilar”. Forvisso kan vi inte undkomma men vil forstd, hantera och
torindra dem. Lis oss kalla detta svar emancipatoriskt, vilket inte innebdr att vi
kan frigbra oss fran institutioner, endast att vi kan f6rsta och férhalla oss till
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dem mer medvetet och explicit: epistemologiskt, etiskt och pragmatisk. Ett
samhilles skolinstitution utgdr inget undantag.

Det andra svaret rOr strdvan att vilja gora saker battre i vira samhilleliga
institutioner. Men om vi ska f6rm4 oss att gbra detta epistemologiskt, etiskt
och pragmatiskt behéver vi forst veta hur de institutioner som formar oss
”tinker” och g6r”. Detta svar dr foljaktligen applicerbart pa frigor som rér
policy och implementering. Fér om Douglas har ritt kan vi inte tdnka en policys
innehall och hur det ska implementeras utan att kinna och forstd, om vi ater
haller oss till den ”starka” versionen av hennes teori, det institutionella
processandet” som uppritthaller det “institutionella greppet”, vilken redan
existerar och verkar. Mellan policypunkterna och dess reella maluppfyllelse
ligger sdlunda, om Douglas har ritt, en redan existerande och just verkande
virld av férbundna tankar och praktiker. Mjligheten att forindra denna virld
ligger siledes i mojligheten att £6rst vilja och kunna kidnna dess sociala ordning
av tanke- och praktikvirld. Forst da dger forindringstankar och praktiker
mébjligheten att bli reellt auktoritativa, det vill siga vara f6rmogna att verka
med en egen semi-autonomt férindrande kraft. Om vi dérfor vill f6rdndra en
skola bor vi forst forsta sa att vi kan forklara hur skolan tinker och gor nir
den verkar. Inte minst f6r att maximera méjligheten att vinna den legitimitet
som en férankrad, internaliserad och &ver tid verkande féridndring kriver.

Virt forsta och andra svar dr, menar vi, beroende av ett tredje svar,
nimligen att de forskare som tinker forskning om och forindring av ”andras
virldar” madste fOrstd sig sjidlva som horande till en egen tinkande och
handlande institution med ett mer eller mindre skuggat “institutionellt grepp”.
Som vore dven teori, policymodeller och implementeringsstrategier en smak
vald av Odet. Podngen dr fOrstds att ocksi vetenskapen dr en institution
aktiverad av allt det som Douglas teori rymmer. Hir har vi behovet av en
teoretiserad znstitutionell sjilyforstdelse, vilken forstirker vetenskapen, etiken och
pragmatiken. Foljaktligen kan och bor Douglas teori om institutioner
tillimpas pé oss sjilva som pedagogiska forskare 1 institutioner. Och i grund
och botten ir detta vetande beroende av just institutioner som utgdr analytisk
brinnpunkt i Douglas férelisningsserie om hur institutioner “tinker” och
7g61”, och detta utan att landa i en kunskapssociologisk, moralisk och
pragmatisk relativism. Si vi kommer inte undan vetenskapliga institutioners
teoretiska “tinkande” och “praktik”. Sociologen Howard S. Becker
formulerar det pa ett teoripragmatiskt och forskningsetiskt anvindbart vis:

Forbindelsen mellan teori och empirisk forskning, om vi formulerar den
enkelt och abstrakt, foreslar saker att titta pa, pekar pa vad vi inte dnnu
vet, och forskningen besvarar frigor, men gér oss ocksd uppmarksamma
pa saker vi inte hade tinkt pa, vilka i sin tur foreslar teoretiska mojligheter
(2008, s. xi)
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Mary Douglas teori om institutioner kan hjdlpa oss med sddant. Och
forskning om ldrande, delaktighet och bemé&tande utgdr inget undantag. En
nyanstilld rektor pd en rektorsutbildning uttryckte det nyligen pa féljande vis
till en av oss:

Vad ska jag géra med dom ldrarna jag har, jag vet ju inte ens hur dom
tinker, eller vad dom tinker om mig, och vad gér man med dom nya
direktiven frin férvaltningen. Dom har ju sagt att det dr det som giller.
Och sen har vi eleverna. Det gar ju liksom inte att undvika, eller hur? Och
inte lirarna heller, forstas, absolut, absolut. Sd vad tinker man? Hur gor
man? Alltsa... méste man inte férsta veta vad en skola dr, jag menar min
skola da, och hur den tinker och sen liksom fundera ut vad man bor gora,
och jag menar inte att gd emot skollagen.

Douglas teori om institutioner 4r ett erbjudande om en bérjan utan slut: Food
Jor thought, som det kan kallas. Nej, hor ni, nu bérjar seminariet.

FOTNOTER

! Douglas bok How Institutions Think (1986) bygger pa en foérelisningsserie som hon
héll pa Syrakusauniversitetet i USA under varen 1985.

2 1 denna uppfattning dr vi inte ensamma. Antropologen och Douglaskinnaren
Richard Fardon har i sin bok Mary Douglas (1999) papekat just detta, iven om Douglas
ar kind for sin strivan efter ”teoretisk klarhet” (1999, s. 209). Dirtill skriver Fardon
att How Institutions Think ”saknar detaljerad argumentation” nir det giller hur teorins
olika delar och aspekter hinger thop (se dven s. 237).

3 Det kan ockséd liggas till att Douglas ocksia ger ”spel” och “ceremonier” som
exempel vad en institution kan avse (Douglas, 1980, s. 406).

4 Douglas anvinder hir ordvalet “rightness” (1986, s. 17).

5> Samma friga kan forstds stillas vad giller frigan om Jur de institutioner som
aktiverar oss blev till liksom uppritthalls. Vi ska ocksa dterkomma till frigan om hur
de kan forindras.

¢ Det bor hir betonas att Douglas (19806) sjilv till och frin anvinder begreppet
”praktiker”, se till exempel ss. 69, 70, 102 och 117.
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Recension av Hartmut Rosas Resonance — A sociology of our relationship to the world.
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EN TEORI OM TID

Den tyska sambhillsvetaren Hartmut Rosas stora projekt i en serie av
storsiljande bocker pa den internationella fackboksarenan ér att omtolka de
klassiska moderna samhillsteorierna som Emile Durkheim, Max Weber,
Georg Simmel och Ferdinand Ténnies i en senmodern tid. Hans bécker réner
stort och brett intresse lingt utanfér akademiska kretsar. Genom TED talks
och social media har han mot sin vilja blivit en talesman fér langsamhet i ett
hoéghastighetssamhalle. Hans utgangspunkt dr att tidsmissiga f6rindringar, en
samhillelig acceleration paverkar véra liv i grunden. Rosas poing ir att de
stora samhillsteorierna om moderniteten rymmer tidsdimensioner, men att
ingen hittills lyckats férklara tidsaccelerationen och tidsintensifieringen
teoretiskt, det vill siga vad vi alla kan kdnna av rent intuitivt. Han ér
intresserad av orsakerna, hur de framtridder inom olika livssfirer och
konsekvenserna av de tre processer han menar samspelar, nimligen teknisk
innovation, samhallsférindringar och minniskors livstempo. Rosas arbete ir
svart att klassificera. Teorin som utvecklas himtar begrepp och idéer frin
psykologi, sociologi, historia och filosofi bland annat, men ocksé rikligt med
exempel frin klassisk litteratur sivil som frin samtida populdrkultur. Rosa
har dirtill ett pedagogiskt intresse och hans teori har stora pedagogiska
implikationer, som jag vill peka pa i denna recension.

Tidsdimensionen 4r, menar jag, en eftersatt och negligerad aspekt i den
pedagogiska forskningen, trots att den 4r av fundamental karaktir. Det gbr
Rosas perspektiv intressant, men samtidigt svdrt att angora till nigon
pagaende diskussion inom det pedagogiska forskningsfiltet. Definitioner av
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pedagogik rymmer dock alltid ndgon slags tidsdimension, 4ven om det sillan
begreppsliggors. Ett sitt till exempel att definiera och f6rsta vad pedagogik
ar, sdger man ibland 4r ett samhilles svar pa fragan — hur sikrar vi framtiden?
En sidan definition fingar just upp den kulturella reproduktionen i
torhallande till olika samtidshorisonter och tidsuppfattningar. Trots att Rosa
berér manga av de klassiska och stora pedagogiska frigorna har dnnu inga
forsok att arbeta med Rosas teoretiska begrepp gjorts i den pedagogiska
forskningen, atminstone inte i Norden (se dock Rosa, 2013b, f6r en inbjudan).
Tre essder av Rosa finns sedan ndgra ar tillbaka Gversatta och utgivna av
Daidalos forlag (Rosa, 2014).

Rosas nya bok Resonans (2019) handlar om jagets relation till virlden och
hur det forandras under moderniteten och sarskilt sen-moderniteten, dvs. fran
1970-talet och framit. Teoribygget kretsar kring tvd stora poler och olika
grundldggande hillningar till livet, resonans — ett vibrerande liv till minniskor
och ting — och alienering — ett stumt liv med frusna” band till virlden. Medan
sociologin frimst dgnat sig 4t distributiv rittvisa, att alla medborgare ska ha
resurser fOr ett rikt liv — utbildning, ekonomi, livschanser, sa avser Rosa ta
sats fran idén om vad som kinnetecknar ett gott liv. Rosa sigar alltsd den
underliggande premissen att livskvalitet 6kar automatiskt ndr man Okar
mojligheter och resurser. I sa fall, menar han, skulle vi inte ha de hdéga
sjukdomstal som vi idag ser i vistvirlden. Boken bygger vidare pd den tidigare
boken Social acceleration (2013a) och kan ldsas som att den forra gbr
samtidsdiagnosen, den senatre pekar ut handlingsvigar ut ur denna tidsregim.
Boken avslutas féljaktligen av en ’rekonstruktion av det moderna projektet”.

FORNYELSE AV DEN KRITISKA TEORIN

Rosas forskning springer ur den kritiska teorin, som den pa senare tid
foretritts av till exempel Jirgen Habermas och Hans Joas. Samtidigt riktar
Rosa stark kritik och sidger att det mesta av kritisk teori idag har blivit cynisk
utan att ge motalternativ pd det sitt som de tidiga klassiska teorierna med
Theodore Adorno, Herbert Marcuse, Walter Benjamin eller Erich Fromm
erbjod. Resonansteorin bygger, vid sidan av den klassiska kritiska teorin,
ocksd 1 hog grad pa den kanadensiska filosofen Chatles Taylors arbeten
(Bohmann, Keding & Rosa 2018) om vilken Rosa skrev sin avhandling. Aven
Axel Honneths teori om erkdnnande spelar en avgérande roll fér att
formulera ett positivt alternativ. Rosa levererar alltsd en kulturkritik utifrin
insikten att ndgot har gitt fundamentalt fel i den moderna
samhillsutvecklingen, med foljder f6r savil naturen, kulturen och individen.
Men hans teori erbjuder ocksi en normativ ansats till en alternativ
samhillsutveckling, ett alternativ till en tilltagande instrumentalisering och ett
fortingligande 1 den minskliga viven.
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En rad begrepp som har lang historik inom kritisk teori vitaliseras och far nya
innebérder och omtolkningar. Alienering betyder till exempel hos Rosa en
relation som dr avskuren en levande férbindelse med ting eller ménniskor det
vill siga en forlorad responsivitet och en meningsfull inre férbindelse. Rosa
menar att det moderna projektets paradbegrepp framfér andra, nimligen
autonomi, har éverbetonats och lett fel. Det bygger pa en upplysningsidé som
bortser frin minniskans grundliggande socialitet och utveckling i den
mellanminskliga viven. Vi férlorar till slut f6rmagan att appropriera virlden,
att interagera pé ett dmsesidigt och lyhort sitt, om vi primdrt handlar som
autonoma, nyttomaximerande individer.

Rosa menar att det moderna bist férstds som en friga om tid och en
inbyggd acceleration.  Jdrnvégar, telegrafer, klockor inférde med
industrialiseringen och tillsammans med en kapitalistisk marknadsekonomi en
ny tidsordning — tid 4r pengar. Men Rosa tror inte att en inbromsning (eller
de-accelerering) dr svaret och virjer sig starkt emot att bli kallad for
lingsamhetens apostel. Lingsamhet kan inte vara ett mal i sig, det 4r resultatet
av olika samhillstérindringar 1 sa fall. Snabbhet dr ocksd bra i mainga
avseenden, sd vi behéver gora skillnad mellan dess goda syften och den som
leder till alienering. Snarare vill Rosa visa pa alternativ. Moderniteten drivs av
ett obevekligt historiskt telos, en riktning och framstegsberittelse genom
kapitalisering, rationalisering, individualisering, domesticering av naturen och
differentiering (specialisering). Det ar just denna linjira idé om modernisering
och stindig tillvixt som 4r problematisk, menar Rosa. Den kom att
radikaliseras under 1950-talet, under vad som ocksa kommit att kallats for den
stora accelerationen, och det var till exempel dd som kol och olja bérjade
Overbelasta ekosystemen och den senmoderna tidsalieneringen bétjar tar
form.

BEGREPPET RESONANS

Rosas teori dr en kraftfull attack emot modern styrningslogik och dess
prestationssystem — att hela tiden férsdka Oka effektiviteten genom
tidskontroller och krav pa forbittringar. Rosa menar att detta undergriver de
livsnédvindiga méjligheterna f6r resonans. Det ér ingen slump att Rosa valt
begreppet resonans. Det dr just en vibrerande dynamik mellan subjektet och
hennes virld som star i centrum. Det dr ocksd inom musiken som vi kanske
littast kan kdnna igen resonans. Ett par ackord eller toner kan vicka enorma
emotionella effekter i kinslolivet av hopp eller fortvivlan, extas eller
frimlingskap. Vi har hela tiden en m&jlighet till resonans i métet med
omvirlden och kan identifiera det med att vi far till exempel sa kallad gashud,
darrar eller ett forindrat blodtryck. Rosa goér en grundlig genomgang av
tysiologiska och psykologiska férutsittningar till resonans, men dr noga med
att den utvecklas 1 samspel med olika politiska, kulturella férutsittningar,
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liksom att det finns stora individuella och sociala skillnader. Rosa ger exempel
pa sociala praktiker som potentiella sfirer fér resonans i tre riktningar,
horisontel] (familj, vinskap, ideella politiska sammanslutningar etc.), vertikal
(religion, naturen, historien etc.) och diagonal till ting och materiella saker.

Aven om den kalla distanserade, instrumentella och analytiska hallningen
ir en kulturell prestation och en nédvindighet i t.ex. vetenskap och affirsliv,
sa kan den, menar Rosa, inte skapa ett rikt och gott liv. Ett rikt liv som vibrerar
av resonans i kriver en kontext av 6msesidig tillit och trygghet dér orérd tid
och stabilitet dr nédvindiga bakgrundsforutsittningar. En byrdkrati och
administrativ apparat som forsoker kontrollera process och utfall for att
forsidkra en effektivitet och transparens riskerar férhindra mojligheterna till
resonans. Balanspunkten fér samhillsvetenskapen bestar i att std sakligt
neutral ndr det giller det goda livet, men ocksa faktiskt hjilpa den yngre
generationen  att utveckla kapaciteter f6r ett ikt liv 1 ett
hoéghastighetssamhille. Man kan paminna sig om att pedagogik i antikens
Grekland just grundade sig i endaimonia - det goda livets etik. Rosa dr dock
mén av att inte missuppfattas som naiv och romantiskt tillbakablickande.
Paradoxer och motstridigheter och métet med ’den frimmande andre’ ir,
understryker han, nédvindiga for resonans. Boken dr ocksd kantad av
undantag, “inertia”, som orsakar dynamik i samhillsutvecklingen, t.ex. vad
Rosa kallar f6r ”frenetic standstill”. Det dr paradoxen att samtiden kan
uppfattas kaotiskt forinderlig och samtidigt som att ingenting i grunden har
forindrats.

PEDAGOGISKA IMPLIKATIONER

Rosa tar upp minga exempel fran utbildning och skola f6r att ge konkreta
exempel pa sin teori och det ligger nira till hands. All pedagogik vilar pa ett
slags kontrakt byget pa tillit och erkinnande — en slags responderande
resonans. GOr det inte det skulle vi kalla det fér informationséverforing
alternativt tvang eller manipulering. Att verkligen se, lyssna och mdna om den
lirandes potential 4r en pedagogisk maxim som ér helt grundliggande f6r allt
lirande. Antalet sjalvldrda genier dr litt riknade, om de éverhuvudtaget finns.
Men vad sker med pedagogiska férhallanden i ett héghastighetssambhille?
Rosa menar att lirandekurvor som inte dr snabbt stigande och ger snabb
utdelning undviks, och dirmed ocksa méjligheterna till laingsam, integrerande
och bred bildning. Ett djupldrande drivet av en inre motivation kriver inte
bara en ling tidshorisont utan ocksa ’starka virderingar’, med ett begrepp
himtat frin Charles Taylor. Bida dessa férutsittningar dr dock precis det som
undviks i en allt-genast-kultur”. Charles Taylor (1989) har pekat pa hur barn
och unga i senmoderna samhillen dr relativt oférmdégna att artikulera och
sitta ord pd sina moraliska kartor eller sina ’starka virderingar’. Det giller f6r
6vrigt oss alla att sidana kidnslor om vad som ér virdefullt i livet dr implicita
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och sillan artikuleras. "Vem vill jag som person bli?’ dr en pedagogisk friga
som idag allt fler far allt svdrare att besvara. For de flesta fir denna fraga sitt
svar genom en beteendesmosaik som vixer fram 1 en okontrollerbar strém av
paverkansfaktorer bortom rickvidd. Enligt bide Taylor och Rosa dr det dock
endast artikulerade virderingar (’strong evaluations’) som kan revideras och
forindras.

Vi flyttar oftare, byter partners, arbeten, fritidssysslor och livsférhallanden.
Detta gbr att de nddvindiga stabila forvintningshorisonterna for
langsiktighet i planering successivt eroderar, vilket leder till en skenande
acceleration 1 virt livstempo. Rosa pekar hir ocksa pd hur den accelererande
teknologin skapar distans mellan generationerna. Nya ’digitala infédingar’
lever i en annan virld dn de ’digitalt efterblivna’ dldre generationerna — och
utbytet dem emellan blir pa detta sitt starkt reducerat. Men en kultur driven
av ridsla for att inte hidnga med i utvecklingen (FOMO — Fear of Missing
Out) och av sinkt blick (mot vara smartphones) dir 6gonkontakt med andra
minniskor minskar, kan leda till alienering. Rosa menar att kostnaderna fér
ett uppdrivet livstempo dr hogt. Minga unga upplever en existentiell vilsenhet
och apatia, av att inte kunna bli berérda pa djupet nir hjulen snurrar allt
snabbare.

Yttre forindringar kring teknologi och innovation som vi oftast hyllar kan
ocksa, menar Rosa krocka med djupt institutionaliserade inre tidsmonster i
skolors undervisning. Vissa saker och dmnesinnehall tar f6r de allra flesta tio
ar att ldra sig pa djupet, trots alla teknologiska hjilpmedel. ~Om
undervisningens takt styrs utifran, snarare dn av lirandets inre férutsittningar,
riskerar det, menar Rosa, leda till att elever utvecklar en instrumentell hallning
till lirande. Man ldr sig enbart £6r det kommande testet och lir sig vikten av
att om-positionera sig pa nytt hela tiden efter de olika férvintningar som
omgivningen stiller, ofta under konkurrens med andra. Hur unga orienterar
sig i tiden blir féljaktligen helt avgérande f6r pedagoger. Att kinna sin elev
innebdr att veta och foérstd dennes hantering av tid 1 férhallande till olika val
och alternativ, olika tidshorisonter.

ETT FORSKNINGSFALT OPPNAR SIG

Rosa arbetar med en dialektik kring hur resonans och alienering samspelar.
Emedan vi blivit varse hur alienering idag tar sig uttryck pé bred front genom
psykisk ohilsa eller utmattningsymptom dven hos barn och ungdomar, si har
vi svart att sitta ord pa alienerande erfarenheter. Vi tenderar att medikalisera
och psykologisera problem, dvs. att forbise en sidan grundliggande
dimension som livstempo. Att bli berérd och utveckla en inre motivation till
att ta del av virlden (lirandet som mal, inte som medel) dr dock fundamental
for minniskans utveckling. Denna transformativa kraft dr i manga fall
bortom kontroll f6r individen och beroende av olika sociala férutsittningar.
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Det ir inget som den enskilde enkelt bara kan bestimma sig f6r. Rosa varnar
for hur lingtan efter resonans kan utnyttjas av ideologiska krafter att aterskapa
ett harmoniskt tillstind. Det beh6vs nidgot paradoxalt, ndgot disharmoniskt
som triggar en process av de-stabilisering for att dstadkomma resonans. Rosa
ger hir en trovirdig analys och syntes av hur sociala, materiella som
existentiella dimensioner av den pagiende accelerationen paverkar oss alla i
grunden.

Rosa har med sina teorier och analyser inte bara gett viktiga insikter till
samtidsdiagnos som dr vilbehovlig. Han har ocksa dragit upp nya riktmirken
for fortsatt samhillsvetenskaplig forskning. Aven nir det giller metod
framstir Rosas goda dialektik mellan férklarande makroanalyser och
ingaende, forstiende mikroanalyser som lovande, just kanske for att den tar
sin kritiska uppgift att ge motalternativ pa storsta allvar. Rosa menar att kritisk
teori blivit ofruktbar genom att vara alltfér meta-teoretisk och abstrakt,
samtidigt som den inte ger ndgra ’positiva alternativ’’ till sin kulturkritik.
Rosas forklaringsambitioner dr ytterligare ett viktigt korrektiv till alla
kvalitativa och induktiva fallstudier inom sambhillsvetenskaperna. I grunden
bygger dessa pd hermeneutikens premiss — vi kan bara forsta praktiken om vi
sOker aktOrernas sjdlviorstielse och intar ett inifranperspektiv. Men man
behéver som bekant inte vara Ceasar for att forstd Ceasar som Max Weber
poingterat. Och de tidsdimensioner som hir stir i fokus 4r inte enbart
subjektiva. Rosas dialektiska eller vad jag skulle vilja kalla abduktiva
forskningsstrategi visar hir pa fruktbara vigar framat. Den fangar upp
minniskors levda erfarenheter i samtiden utan att hamna i en insider-position.
Den ger forklaringar som ocksa kan generera forindringar i en positiv
riktning. Just ddr Jurgen Habermas’ och andra sambhillsteorier faktiskt
misslyckats.
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Utlysning PfS DEBATT 2020:
Praktiknira forskning — ett paradigmskifte pa

ging?

Fastin en ling historik, har flera stora statliga utredningar det senaste
decenniet uppmirksammat behovet av praktiknira forskning for att utveckla
den svenska skolan. Sirskilt betonas denna forskning utga frin professionens
behov av kunskap om undervisning och lirande. Just den praktiknira
dimensionen ska sdkerstilla att ny kunskap blir anvindbar och nyttig for
verksamheten genom sitt fokus pa professionsfragor, olika dmnen- eller
imnesomraden, undervisningspraktiken och olika metoder. Forskningen idr
pa detta sitt forindringsinriktad och syftar till att 6ka maluppfyllelsen. Bland
annat Skolforskningsinstitutet och Forsoksverksamheten fér samverkan
mellan lirositen och skolverksamhet om praktiknira forskning (ULF) ir
statliga satsningar 1 linje med sidana ambitioner.

Pedagogisk Forskning i Sverige bjuder nu in till en debatt under ar 2020 att
diskutera olika antaganden, villkor och lirdomar som 4r viktiga i formeringen
av vad som mo&jligen dr ett nytt framvixande paradigm kring forskning och
utbildning/skola. Vilka olika benimningar och definitioner finns det? Vilka
olika kunskapstraditioner dr framtridande i den nya forskningen? Vad betyder
hég vetenskaplig kvalitet inom den praktiknira forskningen? P4 vilka sitt styr
professionen denna kunskapsutveckling? Hur forena relevans med
internationell kvalitetssikring? Hur forhaller sig praktiknira forskning till
grundforskning inom olika discipliner? Vilka férutsittningar behéver
utvecklas for att praktiknira forskning ska fa 6nskat genomslag, vad giller
ramar, strukturer, strategier pa olika nivier och bland olika aktérer?

Ett antal ledande foretridare har fitt en sirskild inbjudan, men alla
intresserade har mdjligheter att skicka in ett debattinlige under 2020.
Redaktionen férbehdller sig ritten att gdra ett urval och en férdelning av
inldgg 6ver fyra nummer av Pedagogisk Forskning i Sverige under 2020.

Ett debattinligg bér 1 normalfallet inte Sverstiga 1000 ord exklusive
referenslista. Antalet ord anges pd dokumentet. Skriv i Word-format, Times
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New Roman, 12 punkter, 1,5 radavstind, rak vinstermarginal, icke layoutad
text. For mer info  och  utférliga  fOrfattarriktlinjer,  se:
http: edagogiskforskning.se/skicka-in-ett-bidrag/.

Bidragen granskas redaktionellt och publiceringen kommer att férdelas
over 2020 ars utgivning av tidskriftsnummer.


http://pedagogiskforskning.se/skicka-in-ett-bidrag/
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Utlysning temanummer om berattelser 1

pedagogisk forskning

Inom pedagogik som kunskapsomrade 4r berittelsen intressant som ett kulturell
redskap for menings- och identitetsskapande f6r individer, grupper och
institutioner. Médnniskor berdttar f6r varandra i syfte att t.ex. minnas, undervisa,
uppfostra, rittfirdiga, Gvertyga, skapa gemenskap, underhalla eller forklara.
Grupper hélls samman genom att skapa och aterberitta berittelser om det som
térenar dem och skiljer dem frian andra. Samhillsinstitutioner, som t ex skolan
och familjen, birs upp och ir birare av berittelser om hur virlden 4r/bor vara
organiserad och om hur vi forvintas agera 1 olika sammanhang.
Sammanfattningsvis kan man séga att berittelser ér ett av de viktigaste kulturella
verktyg vi minniskor har fOr att f6rsta oss sjilva och den virld vi lever i, och som
sadant ett viktigt och intressant studieobjekt inom pedagogisk forskning dir
bildning, utbildning, socialisation, fostran, identitetsformering och lirande ér
viktiga kunskapsobjekt.

Inom pedagogisk forskning har berittelsers innehéll, form och funktion linge
varit fokus pa olika sitt i studier av erfarenheter, identiteter, professioner och
institutionella praktiker. Forskare har studerat minniskors livsberittelser for att
skapa kunskap om pedagogiska fenomen som erfarenhet och identitet.
Berittande som social praktik har studerats i syfte att skapa kunskap om
berittandets pedagogiska funktioner i olika ssmmanhang, Studier av pedagogiska
praktiker i organisationer har fokuserat péd institutionella och organisatoriska
berittelser som moéjligheter och hinder tor torindrings-
processer. Berittelseforskning  bedrivs med olika kunskapsteoretiska
utgingspunkter, allt frin att berittelser ses som representationer av en virld
utanfor berittelsen till att berittelser ses som situerade konstruktioner av
mojliga  virldar mer eller mindre relaterade till dominerande
samhilleliga  diskurser.  Vanligt férekommande forskningsmetoder inom
berittelseforskning ér t.ex. intervjuer, fokusgrupper, inspelningar av samtal i
vardagskommunikation, eller analyser av befintliga texter i policydokument
eller pa internet/i sociala media. Data kan analyseras med fokus pi
berittelsernas innehill, form eller funktion och resultatet kan bidra med
kunskap om pedagogiska praktiker och processer pa individ-, grupp-,
institution- eller samhallsniva.

Detta temanummer syftar till att lyfta fram berittelser som ett viktigt
och intressant studieobjekt i pedagogisk forskning och vilkomnar bidrag
fran forskare och doktorander som pa olika sitt arbetar med berittelser i
syfte att
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bidra till pedagogik som kunskapsomride. Av vikt ér att varje bidrag innehéller
en tydlig framskrivning av vilket perspektiv pd berittelser som tillimpas, samt
hur detta perspektiv fiar konsekvenser f6r den presenterade studiens bidrag till
pedagogik som kunskapsomradet.

I samarbete med Pedagogisk forskning i Sveriges redaktion vid Linné-
universitetet kommer Marie Karlsson, Uppsala universitet att fungera som
gistredaktér. Genom denna Gppna utlysning inbjuds forskare vid landets
larositen att inkomma med sammanfattningar av tinkta artiklar till Pedagogisk
forskning 1 Sverige senast 2020-02-15. Sammanfattningen ska innehalla en kort
beskrivning av det problemomrade som behandlas, pa vilket sitt berittelser ar
ett viktigt studieobjekt inom detta, syfte och eventuella forskningsfragor, samt
teori/metod och preliminira resultat pd maximalt 1000 ord. Skicka din
sammanfattning som en bilaga via e-post till mariekatlsson@edu.uu.se. De
artiklar som frimst beddms svara upp mot innehallet i det kommande
temanumret viljs ut i samrad med tidskriftens redaktion. Deadline fér de
fullstindiga bidragen kommer att vara november 2020.




Teachers Matter — But How?

An international research conference on Didaktik, pedagogy, and classroom
research e Linnaeus University, Sweden, October 14-16, 2020

The theme of this research conference is new ways of exploring teaching and learning activities in
diverse forms of teaching groups. The key interest is how to gain new knowledge about the teaching
conditions in preschool, school, and university, promoting quality in the teaching process: With what
fundamental concepts and from what perspectives can we increase our knowledge? What methodo-
logies, based on what theoretical traditions, have the potential to break new ground in research on
understanding teaching and learning? How can we contribute to discussions on today’s teaching
with its focus on performance without lapsing into instrumentalism?

The overriding theme is how we can understand the core questions of pedagogy and Didaktik
today. What are the prospects of going beyond the gap between the German-language concept of
‘Didaktik’ and the English-language term *pedagogy’ or the divergence between curriculum and
pedagogy? What have pedagogy and Didaktik to offer in relation to teaching understood as moral
sensibility — in accordance with a philosophical suggestion of the meaning of teaching? And where
is the research front in classroom research today?

The specific approach of this international research conference is to critically examine conditions
for teaching and dimensions of teaching emphasized in the current policy and curriculum discourse
from philosophical, sociological, and moral perspectives by focusing on theoretical concepts in
terms of Didaktik, pedagogy, democracy, and equity.

We welcome researchers to address topics within the framework of the conference theme in
parallel paper presentations.

Important dates:

e  Abstract submission: March 15 — May 15, 2020
e Notice of acceptance of abstracts will be given latest June 1, 2020
e  Registration: August 1 — October 1, 2020

The conference is being organised by the research group Studies in Curriculum, Teaching and
Evaluation (SITE) together with the knowledge environment Educational Change, at the Linnaeus
University, Sweden.

Organization committee: Ulrika Bossér, Bettina Vogt, Ninni Wahlstrém
Reference group: The research group The Elusive Gap (classroom research)

2% Linnéuniversitetet
Linnaeus University



Keynote speakers

Professor Barbara Comber, University of South Australia:
Classroom participation — Teachers” work as listeners

One of the hardest aspects of teachers’ work, and perhaps one of the most under-rated is listening, really listening.
This presentation will examine teachers’ work as part of the everyday life of classrooms, schools and communities,
as curriculum design and lastly as an oevre which is assembled over time. In particular, | highlight the contributions
of teacher researchers who take students and their worlds seriously and help them assemble repertoires of complex
communication practices for representation, participation and taking action. Listening to students and their wider
communities underpins their critical engagement and creative curriculum designs. | illustrate both the potential

of this intense listening and also what can go wrong for students in its absence.

Professor Anna Sfard, University of Haifa:
The devil in details — Teaching as managing inter-discursive gaps

Once teaching-learning events are conceptualized as inter-discursive encounters, it becomes clear that classroom talk
is rife with invisible pitfalls. There are many types of unacknowledged discursive gaps, some of them necessary for
learning, and some potentially harmful. Such gaps may exist also between the teacher’s intentions and her own habi-
tual moves, most of which are too brief and automatic to be controlled. Unknown to the teacher, her basic communi-
cational routines may constitute invisible crevices through which the prejudice enters the conversation. In this talk,

it will be argued that if devil is in the finest detail of classroom communication, it is the detail that must be considered
in the attempts to exorcise the devil. The talk will begin with illustrations of these claims and will conclude with a re-
flection on how teachers may sensitize themselves to discursive pitfalls, how they and their students can benefit from
those communicational gaps that are likely to generate learning, and how they can cope with those divides that hinder

the process or infect it with unwanted messages.

Professor Kirsti Klette, Oslo University:
Teaching Matters — towards a common language for teaching? How research on curriculum and
instruction contribute to a shared vision of teaching and possible improvement of schooling

More than forty years ago, Dan Lortie famously lamented the lack of a common language with which to describe
teaching. In this talk, Dr. Klette will explore the use of video classroom research and observation protocols as a tool

to develop common language and professional vision around teaching and to improve instruction.

Professor Katherine Schultz, University of Colorado Boulder:
The role of listening and silence in classroom participation

This talk will address the ways that teachers can use listening and silence to shift understandings of classroom partici-
pation. To build a pedagogy that is respectful and engages students in learning, | suggest that teachers listen deeply
to students, locating the knowledge they gain about the students at the center of teaching. Listening to silence in class-
rooms involves listening to what is said between and beyond words through a stance of questioning and not knowing.
Listening for, inquiring into, and honoring silence might lead to louder, more dynamic and engaged classrooms that
have moments of stillness when students pause for reflection. Most important, inquiry into classroom silence and par-

ticipation might lead to classrooms where equitable participation is defined as broadly as possible.

Professor Stefan Hopmann, Vienna University:
Didaktik and Democracy

It is one of the most commonly held beliefs among educators that what teachers teach shapes society. Yet, how does
this happen, to what degree and in which areas? If you believe what most of the currently available empirical research
tells you, then this is about the contribution of teaching to academic achievement, i.e. the social distribution of school
knowledge and/or the competencies which are said to be connected to this. Based on more than thirty years of histori-
cal and comparative research, | would like to argue that this is a complete and utter misunderstanding of what teach-
ing in schools should be about and what it is able to do. For me, this is more than an academic question of which
theories we prefer or which data we believe in. This is a fundamental matter of if and how democracy can have

a future in our societies.

Lnu.se/en/teachersmatter2020


https://lnu.se/en/meet-linnaeus-university/conferences/teachers-matter-14-16-okt-2020/
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