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Karin Andrén

Sammanfattning

Under senare ar har allt fler inom skolan hort talas om modellerna lesson study och learning
study. Ofta presenteras dessa som framgangsmodeller for att utveckla undervisningen och dess
innehall. I min studie granskar jag denna standpunkt genom att belysa modellernas ingaende
delar utifran savil aktuell skolforskning som uppfattningar hos deltagare i ett nyligen genomfort
projekt i Stockholms stad. Syftet har varit att undersoka skilda uppfattningar som dessa
deltagare har av aspekter inom lesson study/learningstudy som kan betraktas som betydelsefulla
i skolors forandringsprocess samt deltagarnas uppfattningar av mojligheter och hinder for att
denna process ska kunna initieras och uppritthallas. Mitt intresse har ocksa varit att undersoka
om det finns skilda uppfattningar pa gruppniva, vilket gjorde att jag genomforde intervjuer med
de handledande ldrarna, skolledare och kommunens ansvariga. Min undersokning har gjorts
med hjélp av en fenomenografisk ansats och analys.

Resultaten visar att handledarna framhaller betydelsen av de kollegiala samtalen, som med
fokus pa undervisningsinnehall har mojligheter att leda till savil ett 6kat meningsinnehall i
professionen som till mer kvalificerad undervisning och ddrmed 6kade mojligheter for elever att
ldara. Man anser att det dr modellernas struktur som mojliggor samtalens kvalitet och man har
uppfattningen att elevernas delaktighet i processen #r unik for dessa modeller. Aven skolledarna
uppfattar de kollegiala samtalen som en biarande del i modellerna, framfo6r allt menar man att
lararna far syn pa, och ddarmed kan tinkas forbéttra, sin egen undervisning. Pa den kommunala
nivan betraktar man mojligheterna till &mnesfordjupning for de deltagande ldrarna som en
visentlig aspekt eftersom man uppfattar ldrares goda @mneskunskaper som nodvéndiga for
forbittrade elevresultat. Frivilligheten att delta i en lesson study eller learning study, bade for
enskilda ldrare och for skolor, framhalls pa alla nivaer som en forutsittning for dessa modellers
mojligheter till implementering och institutionalisering.

Nyckelord

Skolutveckling, kompetensutveckling, lesson study, learning study, fenomenografi



FOrord

En grundmurad uppfattning av att det akademiska inte skulle vara nagot for mig har under
denna studie fallit ut i en uppfattning om det motsatta.

Tack Gabriella som starkt bidragit till detta med din uppmuntran och dina besvirliga
fragestéllningar som fatt hjarnan att ga pa hogvarv!

Tack alla informanter for att ni med stor generositet delat med er av era lesson study/learning
study-erfarenheter — en forutséttning for sjdlva uppsatsen!

Kiirrtorp 2010-05-03

Karin Andrén
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1. Bakgrund och syfte

1.1 Inledning

2008-09 deltog jag i ett matematikprojekt (av manga deltagare kallat "R6da traden”) inom
Stockholms stads utbildningsforvaltning vars syfte var att ta fram inspirationsfilmer dér man
med hjilp av laborativt material och/eller IT skulle introducera begrepp inom olika matematiska
omraden. I processen med att ta fram dessa lektionssekvenser anvinde vi oss av den japanska
modellen lesson study. For mig blev det pa flera siitt ett atervindande till de lustfyllda, kreativa
pedagogiska samtal jag och mina kollegor foérde under mina forsta tio ar som lidrare. Da fanns
savil tid som kompetens att diskutera hur vi i var undervisning skulle kunna méta, utmana och
utveckla elevernas ldrande. Inspirerad av boken “The teaching gap”, dédr de amerikanska
forskarna James W. Stigler och James Hiebert redovisar resultaten fran studier som jamfor
undervisningen i framfor allt USA och Japan, och vara egna lesson studies gick jag sedan
parallellt med projektets andra del kursen ”Learning study” pa Stockholms universitet varen
2009. Nir utbildningsforvaltningen infor hosten 2009 efterfragade handledare i ett nytt projekt
som géllde att implementera modellen Lesson study i Stockholms skolor tackade jag med glddje
ja nir jag av min skola blev tillfragad att delta. For mig har det varit tydligt att savl lesson
study som learning study har potential att kunna bli kraftfulla verktyg i skolors utveckling bade
nir det giller elevers lirande och lirares lirande om elevers lirande. Men :r det sa? Ar det
forutfattade asikter priaglade av min entusiasm? P4 matematikbiennalen i januari ansvarade jag
och en kollega for en idéutstillning som presenterade projektet "Roda traden”. Vi motte manga
intresserade och positiva ldrare, men ocksa en till learning study mycket kritisk larare. Hon
deltog nu i en studie beordrad av sin skolledning. Det fick mig att fundera 6ver hur lesson
study/learning study uppfattas av ldrare och skolledare och pa vilket sitt modellen initieras och
implementeras pa skolorna.

Min egen entusiasm, som forefaller delas av ganska méanga pa olika nivaer, parat med
funderingar kring eventuella ’faror” med implementeringen av lesson study/learning study som
en skolutvecklingsmodell leder mig fram till sjidlva syftet med denna uppsats, att i ndgon man
undersoka lesson study/learning study som skolutvecklingsmodell.

Vad ér da en lesson study och/eller en learning study? Innan jag gar vidare med att beskriva mitt
syfte och utveckla mina forskningsfragor vill jag kort presentera dessa modeller och dven
forklara innehallet i de nimnda projekten inom Stockholms stads utbildningsforvaltning.

1.2 Lesson study

Lesson study som modell anvinds utbrett i Japan och Kina sedan mer dn femtio ér. I korthet gar
modellen ut pd att ett lirarlag gemensamt planerar en lektion, ofta utifran nagonting som
eleverna brukar ha svarigheter med. En i lirarlaget genomfor den planerade lektionen i en
elevgrupp. Lektionen filmas och/eller observeras av de 6vriga. Diérefter analyseras lektionen av
lararlaget for att se vad som fungerat och vad som kan forbittras. En av de nyckelfragor man
stiller sig &r: “Hur kan vi se att eleverna har forstatt det som avsags?” Utifran resultatet av
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analysen av den forsta lektionen planeras nu den andra som sedan genomfors i en ny elevgrupp
av antingen samma lirare eller en annan i lirarlaget. Ovriga filmar och observerar. S& foljer
analys av lektion tva, planering av den tredje, genomforande av denna i ny elevgrupp och
eventuellt ytterligare lektioner. I Japan och Kina bjuds andra ldrare in till den sista lektionen och
ibland kan det t.o.m. vara fler observatorer @n elever. Darefter fors diskussioner bland alla de
observerande ldrarna. Det betraktas som ett sitt att 6ka ldrarnas kunskap dven om de inte direkt
varit medplanerare i studien. Man skriver ocksa noggranna rapporter pa varje lesson study och
dessa finns att tillga for andra ldrare och kan fungera som en utgangspunkt for savil nya studier
som den vardagliga undervisningen. I Japan och Kina ses lesson study som en kontinuerlig
fortbildning av ldrarna for att stindigt hoja undervisningens kvalitet och ddrmed forbittra
elevernas mojligheter att lira.

Modellen gjordes kiénd i véstvirlden bland annat genom James W. Stigler och James Hiebert,
som beskrev den i sin bok The teaching gap (1999). Ett antal forskare jaimforde
matematikundervisningen i arskurs atta utifran filmade lektioner i USA, Tyskland och Japan.
Utifran sina analyser strivade man efter att forsta skillnader savél inom som mellan ldnder. Man
fann att skillnaderna mellan ldnderna var storre dn skillnaderna inom varje land och man
konstaterade ocksa att undervisning &r kulturellt betingad.

1.3 Learning study

Ference Marton har tillsammans med forskare i Sverige och Hongkong inspirerats av lesson
study och utvecklat denna grundmodell till det som betecknas learning study. Det som dessa
forskare saknade i en lesson study var i forsta hand en teori kring sjédlva ldrandet, hur
undervisningens innehall kan synliggoras. Den teori, variationsteorin, som de anvinder sig av,
och sjédlva utvecklat ur fenomenografin (3.1), handlar om hur ldrarna i undervisningen med hjélp
av variation, urskiljning och beaktande av kritiska aspekter kan mojliggora for eleverna att 14ra
sig det avsedda (ett ldirandeobjekt). Ibland kallas learning study for en fusion av lesson study
och design experiment. Avsikten med design experiment 4r enligt Paul Cobb m.fl. (2003 s.10)
att utveckla teorier om ldarandeprocesser och samtidigt utveckla mojligheterna att stodja detta
lirande genom att designa ett undervisningsomrade/en undervisningssekvens. Ett design
experiment ska bade utveckla larandeteorier och forfina praktiken och dessa aspekter stimmer
dven in pa syftet med en learning study dér variationsteorin anvinds for att just ’forfina”,
forbattra, undervisningen.

I en learning study, men inte nodviandigtvis i en lesson study, anvéinder man sig alltid av nagon
form av diagnos eller fortest som ett hjdlpmedel infor lektionsplaneringen for att soka forsta
omradets kritiska aspekter for den aktuella elevgruppen. Det innebér att man analyserar vilka
avgorande aspekter av lirandeobjektet som behover synliggoras for eleverna for att dessa ska
ges sa goda forutsittningar som mojligt att 14ra, eller att erfara som 4r variationsteoretikernas
definition pa ldrande (jmf 2.1.3 och 3.1.1). Fortestet anvéinds ocksa som en mattstock att
jdmfora med ndr man foljer upp den aktuella lektionen med ett liknande test (och ofta dven ett
fordrojt eftertest nagra veckor senare), ett sétt att méta lektionens effekt.

Ytterligare en skillnad &r att det ofta varit forskare knutna till en learning study, vilket har sitt
ursprung i ett intresse att undersoka effekten av learning study bade i elevgruppen och bland
lararna. I praktiken verkar det nu som att 4ven manga learning studies genomfors utan en



forskare direkt knuten till gruppen (bl.a. utifran presenterade studier pa en learning study-
konferens i Goteborg, 2010-01-18).

1.3.1 Lesson study/learning study och Lpo 94

En skola och en undervisning som gynnar alla elever dr en grundldggande rittighet som skrivs
fram i den svenska ldroplanen. I det forsta kapitlet om skolans virdegrund och uppdrag (Lpo 94
s.5-7) beskrivs skolans uppdrag som att frimja ldrande och att stimulera individen att inhdmta
kunskaper samt att i samarbete med hemmen frdmja elevernas utveckling till ansvarskédnnande
ménniskor och samhéllsmedlemmar. Lesson study och learning study kan didrmed sédgas inga i
skolans undervisningsuppdrag, ett uppdrag som i Lpo betonar hur undervisningen ska anpassas
till varje elevs forutsittningar och behov, att det 4r varje elevs rittighet att i skolan ’fa
utvecklas, kdnna vixandets glddje och fa erfara den tillfredsstillelse som det ger att gora
framsteg och dvervinna svarigheter” (a.a. s.7) Aven i det andra kapitlet, som behandlar mal och
riktlinjer, betonas att alla de 16 6vergripande s.k. uppnaendemalen (a.a. s.10) giller alla elever.
I riktlinjerna framhalls att ldraren skall utga fran den enskilde elevens behov, forutséttningar,
erfarenhet och tinkande i sin organisering av undervisningen (mina betoningar). Eleven ska
bl.a. av ldararen fa mojlighet till amnesférdjupning, 6verblick och sammanhang.

Det yttersta syftet med bade en lesson study och en learning study é&r att oka alla elevers
mojlighet att ldra genom att forbéttra undervisningen. Dérfor fokuserar man pa undervisningens
innehall, alltsa vad eleven ska ldra sig och hur undervisningen ska ldggas upp for att mojliggora
detta ldarande for alla. Det kan bl.a. innebéra att betrakta undervisning och ldrande ur ett
elevperspektiv: ”What does it take to learn something from the point of view of the learners?”
(Runesson, 2008, s.154). Det innebér ocksa att fokus flyttas fran att elever “inte hinger med”
eller "ligger efter” till en diskussion kring hur vi ldrare konkret kan foréindra undervisningen for
att eleverna ska kunna ldra sig det avsedda. Detta synsitt leder till att man betraktar, och i
undervisningen anvinder sig av, elevernas olikheter som en tillgang och inte som ett
pedagogiskt problem (Gustavsson 2008, s. 34) eller som det uttrycks i boken The Teaching Gap
om den japanska undervisningen och modellen lesson study: “Individual differences are
beneficial for the class because they produce a range of ideas and solution methods that provide
the material for students” discussion and reflection.” (Stigler & Hiebert, 1999, s. 94).

1.3.2 En japansk modell i svensk skola?

I olika internationella undersokningar uppvisar de japanska eleverna generellt hogre resultat dn
de svenska. Det kan finnas fler skél till detta. Japan r ett land dér eleverna har langre skoldagar
dn sina svenska kamrater och de lagger ner betydligt fler timmar pa lixldsning. Samtidigt 4r det
ocksa ett land dér ldrarna arbetar under andra forutsittningar 4n de svenska. Enligt Per Olov
Bentley (foreldsning 2009-03-24, Globala gymnasiet, Stockholm) har ldrarna ungefir tolv
timmars undervisning i veckan, matematiken &r schemalagd pa formiddagarna och ldrarna har
fler timmar for planering av sina lektioner. De japanska ldrarna prioriterar sina uppgifter
annorlunda dn de amerikanska hivdar Catherine C. Lewis (2002, s.9) och illustrerar skillnaden i
tid som de japanska och amerikanska ldrarna ldgger ner pa sina uppgifter ungefir som i denna
bild:



........ USA JAPAN

A A
B B
C C
D D

A Find or write curriculum. Try to align it with standards (local, state, national). Develop local
frameworks and articulation across grades. [ldroplansarbete, mal- och kriterie-diskussioner; min
oversdttning.]

B Plan lessons individually. [Individuell lektionsplanering; min dversdttning.]
C Plan lessons collaboratively. [Gemensam lektionsplanering; min dversdttning.]

D Watch and discuss each other’s classroom lessons.) [Observera och diskutera varandras
lektioner; min oversdttning.)

Min studie kommer inte att pavisa skillnader mellan skolor och undervisning i USA och
Sverige, for dessa finns givetvis. And3 tror jag att man utan vidare kan pastd att nir det giller
hur vi ldrare disponerar var tid i Sverige sa liknar var tidsanvéndning mer den amerikanska dn
den japanska. Bilden kan ge en tankestillare infor kommande kapitel som diskuterar
skolutveckling och dven infor studien i sin helhet med tanke pa att den undersokta modellen
lesson study/learning study har sitt ursprung i de japanska och kinesiska skolorna.

1.4 Utbildningsforvaltningens projekt
1.4.1 "Den roda traden”

Det kan vara pa sin plats att kort presentera utbildningsforvaltningens tidigare projekt eftersom
flera av handledarna i sina intervjuer relaterar till detta. Projektet 2008-2009 hade syftet att ta
fram inspirationsfilmer ddr man med hjélp av laborativt material och/eller IT introducerar nagra
centrala begrepp inom de tre matematiska omradena brak, geometri och ekvationer. Det var ett
progressionsprojekt dir tre-fyra ldrare fran vardera forskolan, grundskolans tre ”stadier” samt
gymnasiet mottes tillsammans med utbildningsfoérvaltningens egna expertldrare i matematik och
den matematiske experten/radgivarenTorbjorn Tambour, fran Stockholms universitet, for att
diskutera det matematiska innehallet och utveckla den ”réda traden” i undervisningen. I arbetet
med att ta fram inspirationsfilmerna anvinde sig de fem olika aldersgrupperna av modellen
lesson study. Utbildningsforvaltningens expertlidrare fungerade som handledare i grupperna.
Filmerna ligger ute pa nitet tillgéngliga for alla (http://tuben.edu.stockholm.se/blogg).



1.4.2 Lesson study

I maj 2009 gick utbildningsforvaltningen i Stockholms stad ut med ett erbjudande till alla
stadens skolor om att under hosten samma ar delta i ett projekt med syftet att fa till stand ett
langsiktigt utvecklingsarbete inom matematik och no dir lesson study anvinds som metod.”
Ansvariga for projektet var Mait Adegard och Kicki Berg. Utbildningsforvaltningen erbjod
utbildning for handledarna under tva dagar samt ytterligare tva triffar med handledarnas
handledare, Tuula Maunula frin Ojersjoskolan i Partille. Deltagande skolor erh61l 20 000
kronor var for att tidcka t.ex. nedséttning i undervisningstid fér handledare och/eller vikarier vid
behov. Man informerade @ven om att en lesson study omfattar omkring tio triffar a 2,5-3
timmar. Skolorna sjilva skulle ansvara for filminspelning, 16pande dokumentation, information
till deltagande elever och forildrar, sammanstéllning av rapport och utvirdering av arbetet samt
skapa tidsutrymme for ldrarna att genomfora arbetet.

Atta skolor deltog i projektet, sex handledare fanns pa de egna skolorna, tva handledare ledde
studier pa andra skolor. Av de atta studierna ir sex i matematik, ett i no och ett i so. Studierna
har genomf6rts pa alla grundskolans ”stadier”. De flesta skolor har genomfort lesson studies.
Tva skolor har genomfort varsin learning study. Inslag av learning study finns i nagra av
hostens lesson studies som t.ex. att eleverna har testats bade fore och efter den planerade
lektionen.

1.5 Uppsatsens disposition

I nésta kapitel kommer jag att placera in modellerna lesson study och learning study i ett
skolutvecklingsperspektiv. Med hjilp av aktuell skolforskning belyser jag olika aspekter av
lesson study/learning study. I det tredje kapitlet redogor jag for den metod jag valt, kvalitativa
halvstrukturella intervjuer och den fenomenografiska forskningsansatsen med vars hjilp jag
analyserat mina data. De fjirde och femte kapitlen innehaller studiens resultat presenterade
utifran mina tva forskningsfragor och i det sista kapitlet diskuterar jag resultat och
analysmetoder samt blickar framat mot eventuella nya forskningsfragor

1.6 Syfte och problem

Stockholm stad, utbildningsforvaltningen, genomforde under hosten 2009 ett projekt for att
paborja en implementering av modellen lesson study i Stockholms skolor. Syftet med min
studie #r att folja upp detta projekt genom att undersoka deltagarnas uppfattningar om vilka
forandringsprocesser i skolorna som sjdlva modellerna lesson study och learning study kan
bidra till. Genom att undersoka detta vill jag fa en fordjupad forstéelse av vad som kan tidnkas
krévas for att en fordndringsprocess ska kunna initieras och uppritthallas. Jag dr ocksa
intresserad av att undersoka om det finns skilda uppfattningar pa gruppniva hos deltagarna. Med
niva avser jag handledarniva, skolledarniva och kommunal niva.

Utifran mitt syfte stiller jag foljande forskningsfragor:

¢ Vilka aspekter inom lesson study/learning study uppfattar deltagande handledare,
deltagande skolledare och kommunens projektansvariga som betydelsefulla i en
fordandringsprocess inom skolan? Jag vill alltsd undersoka vilka uppfattningar som



kan finnas om sjdlva LS som skolutvecklingsmodell och vad i just LS, vilka aspekter
inom LS, som i sa fall gér modellen till ett anvindbart verktyg.

¢ Vilka uppfattningar om mdjligheter och hinder for att en forindringsprocess som
lesson study/learning study ska kunna uppritthallas finns hos projektets
deltagare? Jag vill, utifran skolornas deltagande i hostens projekt, undersoka vilka
forutsittningar deltagarna i projektet upplever som visentliga for att fa till stind en
fordndring pa lang sikt och hur de placerar in modellen lesson study/learning study i
denna forindringsprocess? Jag dr nyfiken pa savil handledarnas som rektorernas och
projektansvarigas uppfattningar om detta projekt redan har bidragit till forandringar pa
skolorna och i sé fall vilken typ av fordndringar man tycker sig kunna se.

Med utgangspunkt i forskningsfragorna formulerade jag mina intervjufragor som inleddes med
hur det egna intresset for lesson study/learning study hade vickts och valet att bli handledare i
hostens implementeringsprojekt. Direfter kom intervjuerna att handla om fordndringar som man
uppfattat kommit till stand och den egna synen pa vilka aspekter som upplevs som viktiga i
lesson study/learning study. Jag fragade ocksa om forutsittningar for att genomfora lesson
study/learning study och nér det giller intervjuerna med ldrarna bad jag dem reflektera 6ver om
de tagit med sig nagot fran sitt eget deltagande, bade som deltagare och som handledare i en
lesson study/learning study, till sin vardagliga verksamhet i sin undervisning. Den egna rollen
som handledare, skolledare eller projektansvariga i detta och eventuellt liknande
utvecklingsprojekt ville jag ocksa fa belyst under intervjuerna.



2. Lesson study och learning
study i ett
skolutvecklingsperspektiv

Syftet med min uppsats ér att undersoka vilka forandringsprocesser i skolorna som modellerna
lesson study/learning study kan téinkas bidra till och vad de intervjuade anser utgora
forutsittningar for att en fordndringsprocess ska initieras och/eller uppritthallas. I detta kapitel
kommer jag att placera in dessa modeller i ett skolutvecklingsperspektiv. Jag belyser aspekter
som enligt aktuell skolforskning betraktas som betydelsefulla i en forandringsprocess.

I bakgrunden beskrev jag kort skillnaden mellan de bada modellerna. Eftersom syftet med min
studie inte 4r att jimfora dessa modeller kommer jag i fortsittningen att for det mesta skriva
samman dessa som lesson study/learning study. I de fall det handlar om atskillnad och/eller
jamforelse sirskriver jag begreppen.

2.1 Skolutveckling

2.1.1 Skolutveckling - en definition

Med begreppet skolutveckling verkar forskare vara 6verens om att det handlar om en féridndring
som ska leda till nagot “’béttre”, forandringen tar avsats i ndgot och det finns ett mal (Carlgren &
Horngvist 1999, Berg & Scherp 2003 m.fl.). Begreppet skolforbittring anvénds av nagra
forskare (Blossing 2000), med, som jag uppfattar det, samma innebord. Nationalencyklopedin
forklarar pa liknande sétt hur utveckling handlar om en forindring som forutsitter ett indamal
och att "utvecklingen sker fran ett ldgre och mer odifferentierat tillstand till ett hogre, bittre och
mer differentierat” (2010-04-17, www.ne.se). Idealt sitt har skolutveckling visserligen ett
startdatum, men eftersom det handlar om en stindigt pagaende forbattringsprocess sa finns inget
slutdatum utan den aktuella skolutvecklingen forvintas bli en integrerad del i skolans/skolornas
vardagsarbete (Berg & Scherp s. 2003, s.20). Detta syfte uttrycks ocksa tydligt i
utbildningsférvaltningens projekt hosten 2009 i skrivningen att man vill fa till stand ett
langsiktigt utvecklingsarbete. I sjilva modellen lesson study som den praktiseras i t.ex. Japan
och Kina ligger ocksa den langsiktiga forbattringsprocessen, modellen #r vl integrerad i savil
lararutbildning som i skolorna.

2.1.2 Skolutvecklingskategorier

Flera ansatser att kategorisera skolutveckling utifran olika forskares perspektiv finns i det stora
utbudet av bocker och rapporter inom omradet. Myndigheten for skolutveckling gav 2003 ut
kunskapsoversikten ”Skolutvecklingens manga ansikten” (red. Berg & Scherp) i syfte att bidra
med systematiserad kunskap som direkt ska kunna anvéndas i skolans vardagsnéra
skolutveckling” (a.a. s.7). De fem perspektiv som lyfts fram i varsitt kapitel &r:
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e Skolutveckling som en fraga om lirande och att utveckla skolan till en lirande
organisation, i boken foretridd av Hans Ake Scherp, som menar att varaktig
skolutveckling tar sin utgangspunkt i lirarnas vardagsproblem och i ldrarnas forstaelse
av sitt uppdrag. Lérarnas gemensamma reflektioner i nigot man bendmner som
“larande” samtal dr verktyget i forandringsprocessen.

¢ Skolutveckling som frirumserdvrande. I Gunnar Bergs perspektiv handlar
skolutveckling om att upptidcka och utnyttja det frirum som finns mellan de grénser som
sitts av skolans interna kulturer och de som sitts av de skrivna och oskrivna uppdrag
som skolan som institution bir.

¢ Skolforbittring som foréindring av lokala organisationer. Ulf Blossings perspektiv
innebdr bl.a. att undersdka hur skolor anvinder kunskaper om sin infrastruktur for att
astadkomma forbéttringar.

e Skolutveckling som utveckling av framgangsrika skolor. Lennart Grosin menar att
effektiva skolor uppnas bl.a. genom tydliga mal, formulerade av instanser ovanfor den
enskilda skolan, kontroll av maluppfyllelse och aterkommande utvérderingar. Malen
som sitts baseras pa forskning av vad som utmérker framgangsrika skolor. I detta synes
skolans lednings- och styrningsstrategier inta en central roll.

¢ Skolutveckling som forindring av arbetsrelationer. Bokens sista perspektiv
representeras av Kjell Granstrom som i sina studier framfor allt uppmérksammar
socialpsykologiska relationer mellan grupper och individer och hur dessa kan forbittras.

De fem forskarna har saledes olika syn pa vilka faktorer de menar ar sirskilt viktiga for
skolutvecklingsprocessen . De delar dock den gemensamma standpunkten att elevernas larmiljo
dar avgorande for deras prestationer. Om man med den utgangspunkten ska stotta eleverna i
deras ldrande och utveckling innebir det med nodvindighet fordndringar i larmiljon. I bokens
forord (a.a. s.7) beskrivs skolutveckling som att bygga upp kunskap om dessa ldrprocesser.

2.1.3 Larares larande och en ldarande organisation

Med ovanstaende kategorisering placerar jag in lesson study/learning study inom det forsta
perspektivet. Lesson study/learning study har tydligt fokus pa bade elevers ldrande och lirares
forstaelse av elevers ldrprocesser. Scherp (2003) menar att skolutveckling ur ett lirarperspektiv
dr problembaserad, det handlar om att hitta 16sningar pa problem i undervisningssituationen,
vilket vil stimmer overens med att man i en lesson study/learning study undersoker
larandeobjektets kritiska aspekter i den aktuella elevgruppen och strivar efter att i
undervisningen beakta dessa for att mojliggora for eleverna att ldra.

Att skolans uppdrag 4r att frimja elevernas larande och kunskapsutveckling samt att skolan ska
erbjuda en god miljo for utveckling och ldrande star skrivet i laroplanen, liksom att skolan ska
stimulera varje elev att bilda sig. En definition av vad som menas med ldrande enligt ldroplanen
dr inte entydig. Fakta, forstaelse, firdighet och fortrogenhet dr ingredienser i kunskapsbegreppet
(Lpo 94 s.6) samtidigt som man betonar vikten av kontinuerliga lokala diskussioner kring
inneborden i detta begrepp. I liroplanen &r utveckling ett mer frekvent ord &n ldrande.

Ingrid Carlgren och Ference Marton skriver i Ldrare av i morgon (2003, s.129) att ”ldrande har
i en fundamental mening att géra med att ldra sig forsta, ldra sig uppfatta, lira sig erfara vérlden
omkring oss”, att erfara innebér att kunna urskilja, se delar och helheter, olika aspekter och
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relationer (jmf 3.1.1). Jag ser detta erfarande som en djupare forstaelse eller kanske snarare som
ett nytt sétt att forsta nagot (ett fenomen) pa.

UIf Blossing relaterar i sin avhandling Praktiserad skolforbéttring (2000 s.11) till tidigare
skolforskning som, enligt Blossing, visar pa att larande pa klassrumsniva har tva-tre ganger
storre paverkan pa elevernas resultat #n vad ldrandet pa skolniva har, han menar att intresset har
Okat for ldararnas undervisningsbeteende och klassrumsarbete”. Detta 6verensstimmer med ett
av resultaten i den nyligen publicerade forskningséversikten Vad paverkar resultaten i svensk
grundskola? Kunskapsoversikt om betydelsen av olika faktorer (Skolverket 2009) som
framhaller lararen som den enskilt tydligaste framgangsfaktorn for elevers larande. I det
perspektivet kan en modell som lesson study/learning study med sitt fokus pa savil elevers som
ldrares ldrande vara intressant att satsa pa for bade enskilda skolor och kommuner.

Lesson study/learning study &r en modell som kan placeras in inom ramen for aktionsforskning
(Ulla Runesson, Géteborg konferens 2010-01-18). Aktionsforskning har enligt Karin
Ronnerman (2009-02-16, webb-foreldsning) fyra syften: att utveckla den egna praktiken, att
utveckla forstaelsen av den egna praktiken, att utveckla forstaelsen av de sammanhang
praktiken ingér i samt att utveckla en reflektion tillsammans med andra lédrare.

2.2 Gynnsamma faktorer for skolutveckling

2.2.1 Lararna och den egna erfarenheten

Erfarenheter och utvirderingar fran olika skolutvecklingsprojekt visar att, for en gynnsam
utveckling, maste ldrarna vara de viktigaste aktorerna (Carlgren & Hornqvist 1999, s.15) och
projektet maste utga fran bade ldrarerfarenhet och skolans verksamhet. Hér passar bade lesson
study och learning study in i och med att modellerna forutsitter lirarnas gemensamma
diskussioner utifran sin egen undervisning.

Erfarenheter av ldrares ldrande har en 1ang historia och Ulf Blossing sdger sig tillimpa Deweys
tankegangar om ldrande nér han i sin avhandling skriver (Blossing 2000, s.22):

Larare behdver lara om sitt yrkesutévande genom att ta sin utgdngspunkt i nuet och
problematisera héndelserna tillsammans med kolleger. De behdver samarbeta med andra
larare for att ta reda pa hur de har forhallit sig till och 16st liknande problem och de behéver i
samma arende gora besdk i den rikhaltiga erfarenhetsbank som den pedagogiska litteraturen
utgér. I samarbete med andra behéver de likasa gora konsekvensanalyser av féreslagna

dtgarder innan utvecklingsplaner uppréattas och genomfors.

I sin forskning har Scherp (2002, refererad av Scherp 2003 s.37) visat att bade lérare sjdlva och
skolledare anger erfarenhetsldrandet som den viktigaste paverkansfaktorn pa deras egen
undervisning respektive sitt att leda. Nir ldrarna mérker att gamla arbetssitt inte fungerar pa
dagens elevgrupper beskriver man det som att “eleverna blivit annorlunda” vilket medfor att
man foréindrar sitt arbetssitt (a.a. s.36). Ett annat sitt att forhalla sig till forestédllningen om ”de
annorlunda eleverna” och en fordndring av arbetssitt skulle kunna vara att som i en lesson study
fokusera pa sjdlva undervisningen och ldrandeobjektet for att se vad i undervisningen som maste
lyftas fram for att eleverna (dven om de blivit “annorlunda”) ska ges mojlighet att ldra. Att
forandra ett arbetssitt kan utgora svaret pa fragan “hur ska vi méta de annorlunda’ eleverna?”’
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medan en fordndring i undervisningsinnehallets framstéllning mer svarar pa fragan “med vad
ska vi mota de ’annorlunda’ eleverna?

2.2.2 Utmanande moten och diskussioner

Scherp (2003 s.39) problematiserar erfarenhetsldrandet och menar att det kan ha en
konserverande effekt eftersom vi har en tendens att uppmirksamma det som stimmer med vara
gamla forestillningar. James Stigler och James Hiebert forklarar i sin bok The teaching gap
(1999, kap 7) samma fenomen med att betrakta skolan som ett kulturellt system och att det just
dérfor dr sa svarforanderligt. De hidvdar att det finns flera studier som visar att nér ldrarna ska
implementera nya forskningsron har de en tendens att modifiera det nya for att passa i det gamla
systemet sd att egentligen ingenting i grunden foréndras (a.a. s. 98). For att undanrdja den
risken framhaller Scherp behovet av utmanande moten dér olika perspektiv kan métas. Dessa
moten &r en av forutsittningarna i framfor allt en learning study genomford tillsammans med
forskare. Aven en lesson study dir tre eller fler lirare tillsammans med en handledare kritiskt
granskar den egna undervisningen och egna forgivettaganden kan erbjuda mojligheter till
perspektivbyten och mer langsiktiga forédndringar.

I antologin Handledning i pedagogiskt arbete (Kroksmark & Aberg m.fl. 2007) betonar flera av
forfattarna handledarnas roll i ett fordandringsarbete. Ronnerman (a.a. s.108) betraktar
handledning som drivkraften i aktionsforskning och menar att handledning i grupp mojliggor
kollegialt kunskapande. For att utveckla ny kunskap, nytt larande, behovs distans och darfor ar
handledarens roll visentlig. Handledaren kan med ett utifran-perspektiv och utmanande
fragestéllningar bidra till gruppmedlemmarnas mojlighet att fa syn pa och ifragasitta sina
forgivettaganden och i de gemensamma diskussionerna kan ny kunskap erovras,

Det dr genom dessa pedagogiska diskussioner vad géller planering, observation, analys och
fordandring av en enskild lektion som ldrarna i en lesson study/learning study kan 6ka sin
forstaelse for bade sjdlva larandeobjektet och elevernas lirprocesser. Det r
kompetensutveckling for ldrarna i den betydelse som Scherp (2003) menar att Sandberg och
Targama ldgger i begreppet nér de formulerar sig om kompetensutveckling som “ytterst en fraga
om att foridndra sin radande forstaelse av arbetet till en som ir kvalitativt sett bittre” (1998, 1 a.a.
s.44). Scherp sjilv beskriver det som en fordndrad forstaelse av sjdlva uppdraget eller hur
uppdraget ska forverkligas. Michael G. Fullan och Suzanne Stiegelbauer gor i sin omfattande
studie The new meaning of educational change (1991, s.77), enligt min mening, en bredare
analys nir de skriver att verkliga fordndringar, som leder till bestaende forbittringar, innebér
fordndringar i tankesitt, beteenden, skicklighet och 6vertygelser. De hévdar, utifran analyser av
flera skolutvecklingsprojekt, att denna forandring, denna djupare forstaelse, kriver interaktion
och att kvalitén i dessa samarbetsrelationer &r relaterad till kvalitén i fordndringarna. I min
Oversittning siger de ungefir sa hir:

Kollegialitet, 6ppen kommunikation, tillit, stdd och hjalp, att l&ra pa jobbet, att fa resultat och

att uppleva arbetstillfredsstallelse och moral ar nara korrelerade (a.a. s.77).

Flera forskare (t.ex. Scherp 2003, s.44, Carlgren & Horngvist 1999, s. 76, Folkesson 2003, s.93)
betonar dialogen och samtalet som det visentligaste utvecklingsverktyget. Det dr nagot av
dialogens roll att just sitta sig in i ndgon annans forstaelse, att se med andra ”6gon” och
ifrdgasitta det man hittills tagit for givet. I en lesson study/learning study provar man i
lararsamtalen savil elevers forestédllningar som sina egna och kollegors, vilket innebir
mojligheter till ny forstaelse, till larande.
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Den beskrivning som ges av de kollegiala samtalen i en lesson study/learning study skulle ocksa
kunna bendmnas som reflektion, en gemensam reflektion, med de innebdrder som Mikael
Alexandersson (1999 s.24) ligger i begreppet: tinka, problematisera, skapa egen insikt och
forstaelse, forsta mening, upptécka sig sjélv och tinka kritiskt. Nir Alexandersson diskuterar
den professionella och kollegiala reflektionen handlar denna dven om att man utvecklar sitt
gemensamma sprak, sitt yrkessprak. Man forfinar sina begrepp, skapar nya och fyller bade nya
och gamla med en gemensam forstaelse for innehallet. Spréaket betraktas som centralt for att
utveckla sin yrkeskunskap. Med hénvisning till Dewey menar Alexandersson (1933, 1 a.a. s.28-
29) att begrepp 4r sjdlva grunden for att kunna f6rsta sin tillvaro och skapa mening.
Kénnetecknande for en learning study dr enligt Ulla Runesson (Goteborg konferens 2010-01-
18) bl.a. att det &dr en kollektiv kunskapande process som tillfor nagot till larares yrkeskunskap
bl.a. genom att man i de variationsteoretiska diskussionerna utvecklar ett gemensamt sprak.

2.2.3 Skolledarna och tiden

Ingrid Carlgren och Berit Hornqvist (1999 s.74-75) tar i sin utvirdering av olika skolprojekt upp
ytterligare tva forutséttningar (varav den andra eventuellt kan ses som en foljd av den forsta) for
framgangsrik skolutveckling. Den forsta, menar de, ror skolledarnas helt avgorande roll for
utvecklingsarbetet. Skolledaren 4r den som forankrar och skapar legitimitet i personalgruppen,
skolledaren erbjuder mojligheter och forutsittningar, i vilka bl.a. den andra aspekten, tiden, kan
tiankas inga. Bristande tid beskrivs i alla studier som ett reellt problem (a.a.), ingen
kunskapsutveckling med utgangspunkt i det dagliga arbetet sker om det ”saknas tid for kritisk
reflektion tillsammans”, skriver t.ex. Alexandersson (1999 s.50). En drivande skolledning kan
mojliggora utvecklingsansatsen genom att prioritera och foridndra vad ldrarnas tid ska anvindas
till. Under hela processen dr skolledningens engagemang betydelsefullt, som uppmuntrare och
eventuell problemlosare (Carlgren & Horngvist 1999 s.74). I de mest framgéangsrika projekten,
som Carlgren och Hérnqvist utvirderade, fanns en sadan engagerad skolledare tillsammans med
drivande personal, “eldsjdlar”.

2.3 Implementering av utvecklingsmodeller

Som framgick av foregdende avsnitt dr forutsittningarna for en lyckad implementering beroende
av flera faktorer: ldrare som drivande utifran sin verksamhet, kollegiala samtal med mojlighet
till utmanande moten samt en stttande skolledning som bl.a. ger tid till detta kollektiva
reflekterande. Flera studier belyser svarigheter med implementering av nya metoder och
modeller om dessa upplevs som palagor komna uppifran och saknar férankring i den egna
verksamheten (Carlgren & Horngvist 1999). Det har ocksa i utvirderingar visat sig finnas stora
svarigheter med att sprida enskilda positiva projekt, ofta benimnda som ”goda exempel” eller
“pilotprojekt” (a.a. s.15-17), bade inom en skola och mellan skolor. Detta skulle kunna visa pa
betydelsen av det egna deltagandet som en forutsittning for en reell implementering och
institutionalisering.

Fullan & Stiegelbauer (1991, s.48) beskriver de olika faserna ett fordndringsinitiativ genomgar
innan initiativet leder till bestdende forindring: initiering, implementering, fortséttning och
resultat. Den totala tiden for denna process, fran initiering till institutionalisering ror sig om tre-
fem ar vid mattligt komplexa férdndringar och uppemot tio ar for mer omfattande forandringar
med storre komplexitet. Med detta tidsperspektiv kan det i forstone synas naivt att jag redan nu
vill undersoka eventuella resultat av hostens projekt (min andra forskningsfraga). Det handlar
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dock inte om en utvirderande granskning utan en fenomenografisk undersokning av deltagarnas
uppfattningar om villkoren for en implementering — och institutionalisering — av modellen
lesson study/learning study.

I mitt sokande efter tidigare forskning vad géller implementering av lesson study och/eller
learning study har jag inte funnit ngra sddana studier. I litteratur som t.ex. Ldrande i skolan
(red. Mona Holmqvist 2006) och i avhandlingar om learning study (t.ex. Laila Gustavsson 2008,
Anna Wernstrom 2009) finns beldgg for att elever i olika genomforda studier uppnatt djupare
forstaelse och uppvisat bittre resultat inom det givna ldrandeobjektet. Det finns ocksa
presenterat en hel del (oftast positiva) uppfattningar fran deltagande ldrare. Jag har dock inte
patriffat ndgon studie som belyser sjdlva implementeringsansatsen, huruvida en genomford
lesson study eller learning study genererar fler studier pa samma skola, och i sa fall under vilka
forutsittningar, eller en presentation av elevresultat i ett langre perspektiv. Det jag har tagit del
av ir elevresultat pa Ojersjoskolan i Partille. Dir har man genomfort minst en learning study
varje termin under atta ar och kan visa pa en markant forbittring vad giller elevernas resultat i
de nationella proven i matematik &r 9 (presenterades av Ojersjoskolans lirare Tuula Maunula
och Christine Echevarria pa en foreldsning i Stockholm, Lilla Adolf Fredriks skola, 2009-04-
02). Savil kommun som skolledning och ldrare relaterar resultatforbittringen till de i skolan
kontinuerligt pagaende learning studies, vilka hos ldrarna lett till fordjupad kunskap om den
egna undervisningen enligt foreldsarna.

En process i vilken man lir sig nagot nytt — det ir det som implementering innebiir, enligt
Fullan & Stiegelbauer (1991, s.85, deras betoningar) och en grund for nytt larande &r
interaktionen. Med dessa ingredienser skulle man kunna se lesson study/learning study som en
mojlig modell for ett langsiktigt utvecklings-/forbittringsarbete pa skolorna.

Sammanfattning

Modellerna lesson study och learning study hor hemma inom den gren av skolutvecklings-
forskningen som i forsta hand fokuserar pa skolan som en lirande organisation dir
kompetensutveckling for ldrare innebir larande for bade elever och ldrare. Huvudsyftet med min
studie &r att undersoka uppfattningar av betydelsefulla aspekter inom lesson study/learning
study i ett skolutvecklingsperspektiv. De delar som jag, utifran ovanstaende forskningsstudier,
antar kan vara gynnsamma #r att en lesson study/learning study tar sin utgangspunkt i lirarnas
erfarenhet och verksambhet, vidare att 1ararna har mojlighet att i gemensamma samtal diskutera
och problematisera. I dessa diskussioner finns forutsittningar att successivt utveckla sitt
yrkessprak, forfina sina begrepp och skapa nya. Har tycks ocksa finnas méjligheter till
utmanande moten tillsammans med en handledare.

Det andra syftet med denna uppsats dr att undersoka uppfattningar om forutséttningar for en
langsiktig, bestaende, forbittring av verksamheten. Hér visar den forskning jag tagit del av -
forutom att utgangspunkten bor ligga i verksamheten, de deltagandes egen erfarenhet och
interaktionen dem emellan - pa skolledarnas avgorande roll da de skapar villkoren, i form av
legitimitet och tid, for ett utvecklingsprojekt. Bésta forutsittningar for en framgangsrik
implementering tycks en kombination av initiativtagande, stéttande skolledare och drivande
larare utgora. Utvecklingsprocessen dér fordndringar leder till bestaende kvalitativa
forbittringar tar tid. Och maste ges tid.
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3. Metod

Hér kommer jag kort att beskriva fenomenografin, som &dr den metod jag har anvént for att
analysera mina kvalitativa halvstrukturella intervjuer. Jag presenterar intervjupersonerna och
intervjufragorna samt redogor for sjdlva genomforandet och databearbetningen. I slutet av
kapitlet skriver jag om studiens tillforlitlighet och etiska 6vervdganden.

3.1 Forskningsansats

3.1.1 Fenomenografi
Mina forskningsfragor:

¢ Vilka aspekter inom lesson study/learning study uppfattar deltagande handledare,
deltagande skolledare och kommunens projektansvariga som betydelsefulla i en
forindringsprocess inom skolan?

¢ Vilka uppfattningar om mdjligheter och hinder for att en forindringsprocess som
lesson study/learning study ska kunna uppritthallas finns hos projektets
deltagare?

ar relevanta for en fenomenografisk studie eftersom jag i vid mening vill undersoka
uppfattningar om det ldrande som kan utvecklas genom ett deltagande i en lesson study/learning
study. Fenomenografins intresseomrade utgors av “ldrande och forstaelse i en pedagogisk
miljo” skriver Ference Marton och Shirley Booth (2000 s.147). I fenomenografiska studier vill
man fanga forestillningar om ett bestdmt fenomen. Man vill forsté pa vilka skilda sitt
fenomenet framstéar hos en grupp ménniskor. Det &r inte i forsta hand intressant vem som har en
viss uppfattning utan man vill fa fram vilka olika uppfattningar som existerar. Uppfattningarna
kan finnas hos olika personer och/eller hos samma. Vanligtvis anvénder vi ordet uppfattning i
betydelsen att ha en ésikt. Nér fenomenograferna beskriver vad de menar med uppfattningar dr
det tydligt att de avser nagot annat 4n asikter. Michael Uljens (1989 s.10) gor ett forsok att
sdrskilja begreppen genom att skilja pa uppfattning av nagot eller uppfattning om nagot. Nar
man har en uppfattning om nagot menar Uljens att uppfattningen blivit en asikt genom
medveten reflektion och virdering. I en fenomenografisk studie riktas istéllet intresset mot
uppfattningar av ett fenomen. Jag tyder det som att man har ambitionen att "tringa bakom” det
som s#gs och/eller fa syn pa nagot underliggande.

Inom fenomenografin beskrivs lirande som ett erfarande och det ldrande, de kunskaper, som
forskaren soker #r skilda sitt att erfara ett och samma fenomen. Lirande kénnetecknas av
fordndring och beskrivs som en utokad forstaelse av delar och helheter, inte s att man gar fran
delarna till en helhet utan snarare fran helheter till delar och fran helheter till helheter (Marton &
Booth 2000 s.10). Jag forstar detta som att séttet vi bade ndrmar oss nytt erfarande och véra
mojligheter till djupare forstaelse och larande har att géra med var forforstaelse av fenomenet
eller situationen.

Ytterligare en aspekt for att mojliggora detta erfarande, lirande, dr vilka delar av fenomenet som
uppenbaras. I undervisningssammanhang skulle vi diskutera detta i termer av vad som &r
mojligt for eleverna att ldra av det vi avser att de ska ldra (jamfor med variationsteorin och
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larandeobjekt 1.3). Larandet, erfarandet, r majligt genom urskiljning, att finna de kritiska
aspekter som skiljer ut nagot fran nagot annat. I en undervisningssituation &r det ldraren som
genom att variera olika aspekter mojliggor for elever att ldra sig. I min studie &r det jag sjalv
som maste finna variationer och skillnader som kan bidra till att jag upptéicker skilda sitt att
erfara det studerade fenomenet (lesson study/learning study) det vill sidga olika uppfattningar. I
en fenomenografisk studie undersoks saledes andras erfarenheter i en strivan att hitta
”strukturen och meningen hos ett fenomen sasom det erfars, bade i ett oreflekterat erfarande och
begreppsligt tinkande” skriver Marton & Booth (2000 s.153). I denna strivan handlar det om att
soka variationer, att uppticka kvalitativa skillnader i uppfattningarna, for att genom detta forsta
fenomenets innebord.

Fenomenet jag studerar i min uppsats dr “lesson study/learning study”. Jag intresserar mig for
de intervjuades skilda uppfattningar om detta fenomen. Jag avser att gora en fenomenografisk
studie och jag utnyttjar fenomenografiska metoder och begrepp.

3.1.2 Fenomenografiska begrepp

Uppfattningar forstar jag som begreppet beskrivs under forsta stycket i 3.1.1

Beskrivningskategorier ér ett centralt begrepp inom fenomenografin och avser de slutliga
kategorier som de funna uppfattningarna kan sorteras in i. Marton och Booth (2000 s.163) sitter
upp tre kriterier for vilka egenskaper de anvinda beskrivningskategorierna bor ha:

e varje kategori maste séga nagot distinkt om ett sérskilt sitt att erfara ett fenomen

e kategorierna maste ha en logisk relation till varandra; ofta, men inte nddvandigtvis, dr
den hierarkisk

¢ med hinsyn tagen till att den kritiska variationen i dataunderlaget ska vara synligt bor
man anvinda sa fa kategorier som mojligt

Utfallsrummet utgors av de anvinda beskrivningskategorierna och innehéller ddrmed de skilda
sitt att erfara det studerade fenomenet som aterfinns hos de intervjuade.

3.2 Datainsamling

Intervjuer utgor det vanligaste dataunderlaget inom fenomenografiska studier. Min
huvudsakliga datainsamling bestar av kvalitativa halvstrukturerade intervjuer med de i projektet
deltagande skolornas handledare, nagra av rektorerna samt projektansvariga pa
utbildningsforvaltningen. Jag har ocksa lédst igenom handledarnas rapporter for att sdtta mig in i
sjdlva studien och lirandeobjektet sa att jag var vil forberedd infor intervjuerna. Ett annat syfte
med genomldsningarna var att undersoka om jag dven i rapporterna kunde fa syn pa pastaenden
som speglar olika uppfattningar av modellen lesson study/learning study. Jag deltog dven i den
minikonferens som genomfordes 26 mars 2010 dér deltagande skolor presenterade sina studier
for varandra. I samband med presentationerna diskuterades savil resultat som deltagande ldrares
synpunkter pa sitt deltagande i en lesson study/learning study. Fem skolor av totalt atta deltog i
konferensen. Férutom handledare och ldrare fran dessa fem skolor nérvarade tre av rektorerna
samt utbildningsforvaltningens tva projektansvariga.
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3.3 Urval och genomforande

3.3.1 Intervjupersonerna och skolorna

I en kvalitativ studie sker ett medvetet val av intervjupersoner. Sjdlva idén med en
fenomenografisk studie #r att fa fatt pa s manga olika uppfattningar som mojligt (Larsson 1986
s.29). Mitt intresse har dessutom varit att undersdka om det kan finnas skillnader i uppfattningar
pa gruppniva. For att fa denna breda syn pa savél modellen lesson study/learning study som
implementeringsprojektet valde jag att intervjua ett urval av alla deltagande aktorer. Det innebir
att jag har gjort intervjuerna pa tre nivaer: ldararniva, rektorsniva och kommunal niva.

Atta skolor och dirmed tta handledare (varay jag var en) deltog i projektet. Jag intervjuade de
Ovriga sju handledarna i syfte att undersoka deras uppfattningar av lesson study/learning study
som utvecklingsmodell och projektets utfall pa de olika skolorna i min uppfoljning av
implementeringsansatsen.

Eftersom man i skolutvecklingssammanhang ofta betonar skolledarens roll i
fordndringsprocesser ville jag dven samla synpunkter fran de deltagande skolornas atta
rektorer/bitrddande rektorer. Jag skickade en forfragan till dessa och genomférde intevjuer med
de fem som hade mojlighet att stilla upp.

Jag har ocksa genomfort en intervju med de tva projektansvariga pa utbildningsférvaltningen.

Fore mina intervjuer med handledarna genomférde jag en provintervju med en kollega pa en
annan skola. Hon var inte handledare i hostas men har deltagit aktivt i tre lesson studies under
lasaret 2008-09 inom ramen for utbildningsforvaltningens projekt "Roda traden” (1.4). Syftet
med provintervjun var att prova fragestillningarna och ocksa fa en mojlighet att diskutera dessa.
Totalt har jag saledes fjorton intervjuer.

Av de intervjuade handledarna &r sex kvinnor och en man, de &r alla erfarna ldrare med mellan
tio och fyrtio ars lirarerfarenhet. De intervjuade skolledarna &r alla kvinnor med lang
lararerfarenhet, de flesta med en utbildning pa 1970-talet. Fyra av de fem har ocksa mer 4n tio
ars skolledarerfarenhet. Bade bland handledarna och bland skolledarna finns de som
vidareutbildat sig och har specialldrarutbildning och/eller magisterexamen. Handledarna har var
och en erfarenhet av att ha medverkat i minst en lesson study eller learning study genom
deltagande antingen i utbildningsférvaltningens projekt 2008-09 “Roda traden” (1.4),
universitetskursen “Learning study” eller inom en magisterutbildning. Skolorna som varit med i
projektet dr savél innerstadsskolor som ytterstadsskolor, sma enparallelliga skolor som
flerparallelliga, skolor med klasser upp till & 6 som hogstadieskolor samt skolor med alla
grundskolans stadier.

3.3.2 Intervjuguide

Jag hade utarbetat en intervjuguide med ett antal fragestéllningar. Flera av fragorna var
gemensamma oavsett vem jag intervjuade, men nagra var specifika for handledarna respektive
skolledarna och projektansvariga pa utbildningsforvaltningen (bilaga 1).

Aven om jag formulerat intervjufrigor sa betraktade jag varje intervju som ett samtal dir jag
hade fragorna mer som stod for att inte glomma bort nagon infallsvinkel. Med det menar jag att
jag inte stillde fragorna ordagrant som de lyder i intervjuguiden och inte heller alltid foljde
samma ordning utan var 6ppen for svar och associationer som kunde leda till, inte i forviag
planerade, f6ljdfragor. Steinar Kvale (1997 s.26) skriver att den kvalitativa forskningsintervjun
bl.a. handlar om en medvetenhet i frageformuleringar som innebér att den intervjuande maste
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vara kunnig i &mnet. Det &r en av forutsittningarna for att kunna stilla 6ppna fragor,
uppfoljningsfragor och dven kunna stédlla utmanande, ibland kritiska, fragor. En god intervju
karaktériseras av ett dynamiskt samspel, en tillatande atmosfir, lyhordhet och nyfikenhet. En
god intervjuare blir man av att géra manga intervjuer. Min vana av intervjuer var timligen
begrinsad innan denna studie. Som ldrare sedan 1984 har jag dock en gedigen erfarenhet av
samtal med fordldrar och elever dir det manga ganger handlat om att som samtalspartner vara
nyfiken, lyhord och fa den andra partnern att beritta. Jag tror att dessa erfarenheter tillsammans
med mina kunskaper om lesson study och learning study utgjorde tillrickliga forutsittningar for
att jag skulle kunna vilja intervjuer som undersokningsmetod.

3.3.3 Genomférande
Intervjuerna genomfordes med néagra fa undantag under de tre forsta veckorna i mars, de tva
sista i mitten av april.

Fore varje intervju forklarade jag mer noga syftet med min studie och med intervjun. Jag
berittade att jag var ute efter uppfattningar hos lirare och skolledare och inte hade for avsikt att
nidmna nagon enskild ldrare/skolledare vid namn eftersom det i min fenomenografiska studie &r
ointressant vem som tycker vad. Jag fraigade om det var nagot mer de undrade 6ver och erbjod
ocksa att skicka min firdiga uppsats.

Med intervjun av de ansvariga pa utbildningsforvaltningen forholl det sig annorlunda. Eftersom
jag i min studie vill presentera uppfattningar pa olika nivaer gar det inte att undvika ett
“utpekande” pa kommunniva. Det var jag tydlig med i min inledande information vid intervjun
och jag erbjod mig att skicka intervjuutskriften for paseende och eventuella kommentarer vilket
vi ocksa kom Gverens om att jag skulle gora.

De intervjuade visste alla att jag skulle spela in samtalen.

Kvale (1997 5.120) betonar betydelsen av intervjuns inledning for hela intervjun. Han ser till
och med den forsta minuten som avgorande. Clarence Crafoord (1994), som i sin bok
Miinniskan dr en berdittelse jamfor ett samtal med en resa, markerar vikten av starten, samtalets
borjan med orden: ’Starten dr havande med slutet.” (a.a. s. 108). Jag inledde dérfér med en
fraga kring den egna ldrarbakgrunden/skolledarbakgrunden dér den intervjuade sjéilv kunde
vilja vad och hur mycket som skulle sigas. Ibland kunde jag ocksa senare under intervjun
aterknyta till ndgot som sagts initialt.

Andra delar av sjdlva inramningen har ocksa betydelse (jmf Kvale 1997 5.120-121). 1
intentionen att skapa ett gott samtalsklimat dér den intervjuade kdnner sig trygg dr rummet en
viktig ingrediens. Jag 1t alla mina informanter sjidlva bestimma tid och plats dér vi skulle
triffas. Det innebar att jag oftast kom till deras arbetsplatser, till rum som de sjdlva valt och dér
de, kan man formoda, kdnde sig trygga. En intervju har jag ocksa genomfort hemma hos den
intervjuade.

Att visa ett genuint intresse for den intervjuade &r viktigt. De flesta tycker om att beritta om sig
sjdlva och/eller det som ligger dem nira (bl.a. Crafoord 1994 s.110). Detta blev ocksa tydligt
under mina intervjuer, de intervjuade blev entusiastiska och alltmer talféra nir de beskrev sina
egna upptéckter och insikter i samband med lesson study/learning study. En av forutsittningarna
for att fa de intervjuade att under samtalet reflektera kring fenomenets aspekter sa fullstandigt
som mgjligt handlar om intervjuarens forestillningar om fenomenets mojliga delaspekter. Som
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jag ser det innebdr det att vara forberedd, palédst och samtidigt 6ppen for andra och eventuellt
nya aspekter som uppenbarar sig under samtalet (jmf Marton & Booth s.168-169 och 3.3.2).

Aven avslutningen av intervjun ir betydelsefull (Kvale 1997 s. 120) och den sista friga jag
stillde var om det var nagot de intervjuade ville ldgga till, betona, lyfta fram. Nistan alla hade
ocksa nagot de ville 14gga till, nagot vésentligt de ville trycka pa. En del betonade nagot som
tidigare framkommit i samtalet, andra ville bara férmedla hur roligt de tyckte att det hade varit
att delta i projektet, att fa gora en lesson study/learning study eller att i intervjun fa mojlighet att
formulera sig.

Direkt efter varje intervjutillfille skrev jag ner nagra personliga anteckningar for att ha som
bakgrund nér jag senare lyssnade igenom och skrev ut mina intervjuer (jmf a.a. s. 121). Det jag
noterade kunde handla om min upplevelse av samtalsklimatet, personen, rummet, nya
uppfoljningsfragor som jag stillt eller missat att stilla samt andra tankar som jag kanske ville
undersoka senare.

Intervjuernas langd har varierat mellan 20 och 60 minuter, de flesta dr drygt 30 minuter.

3.3.4 Intervjuutskrifterna

Innan jag transkriberat eller skrivit ner sammanfattningar av intervjuerna har jag lyssnat igenom
varje intervju i sin helhet. Direfter valde jag att antingen transkribera hela intervjun, delar av
intervjun eller ocksa lyssna ytterligare en gang och skriva stodord under tiden. Alla intervjuer
sammanfattade jag sedan direkt efter transkriberingen eller genomlyssningen. Av olika skil
valde jag att inte detaljerat transkribera samtliga intervjuer utan att i stéllet skriva stodord och
sammanfattningar dir jag ocksa forsokte fanga de intervjuades synpunkter under olika rubriker.
Rubrikerna liknar fragestéllningarna i min intervjuguide. Ett skél till att jag valde bort
transkriberingen handlade om tid, jag hade for stort material, fjorton intervjuer, for att inom den
tidsmissiga ramen for denna uppsats skriva ner allt exakt. Jag har ddremot lyssnat igenom
intervjuerna ett flertal ganger. For mig har flera genomlyssningar inneburit att jag lyssnat mer
efter betoningar och pauser vilket eventuellt kan ha lett till en annan tolkningsméjlighet dn vad
flera genomlésningar av transkriberade intervjuer ger.

De citat som finns under resultat-delen har skrivits ut ordagrant. For att underlitta ldsningen har
jag valt att aterge dem i en mer ldsbar skriftlig form (jmf Kvale 1997 t.ex. s. 156 och 241) vilket
innebdr att jag t.ex. tagit bort en del upprepande smaord och hummanden samt dndrat talsprak
till skriftsprak, exempelvis ’san” till ”sadan” och ”sen” till ’sedan.” En del upprepande sméord
har jag behallit for att karaktéren av talsprak énda ska finnas. Kortare pauser har jag markerat
med tre punkter och om jag fort in extra ord markeras det med hakparenteser: [ ] (jmf Stomquist
2006). Det senare har ibland varit nddvindigt for att man ska forsta vad som asyftas.
Utelamning av enstaka ord inne i citat markeras med tre punkter inom hakparentes: [...] (a.a.).
Har ldngre stycken i ett citat utelimnats markeras detta med ett antal punkter inom hakparentes:
[, ]. Mina fragor eller yttranden ar skrivna med kursiv stil och den intervjuades
med rak. Eventuella namn pa personer &r utbytta och skolnamn skriver jag som xxx. Jag har valt
att skriva LS nér den intervjuade sagt lesson study eller learning study. Detta for att undanréja
risken av igenkdnnande eftersom en del skolor uttalat genomfort en lesson study respektive en
learning study.
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3.4 Analys av data

I en fenomenografisk studie har analysen paborjats redan i samband med intervjuerna och
forskarens avgriansning av det valda fenomenet (Marton & Booth 2000 s. 167-168). Hir ska jag
i forsta hand beskriva hur jag gatt tillvdga nér jag analyserat det insamlade datamaterialet.

Staffan Larsson (1986) skriver att analysen innebér ett oavbrutet sokande efter likheter och
skillnader i utsagorna, just jamforelsen mellan olika svar utgor sjdlva “’kirnan i analysen, det
fungerande verktyget” (a.a. s.36). I dessa stindigt pagaende jamforelser mellan skillnader kan sa
smaningom en uppfattning ta gestalt. Inger Eriksson (1999 s.33) beskriver en fenomenografisk
analys som en abduktiv process med fyra faser, den modellen har jag i stort sett f6ljt (det
fetstilta dr Erikssons bendmnande av faserna):

e Lisningen av intervjuerna som sammanhallen text. Jag har dterkommande bade list
och lyssnat igenom intervjuerna. Jag har ocksa ldst rapporternas (fran hostens projekt)
utvérderingsavsnitt vid flera tillféallen.

e Analys av vad de intervjuade pratar om. Detta &r framf6r allt en sorterande fas dér
jag bl.a. har anvint mig av Staffan Larssons konkreta rad for att underlitta analysarbetet
(1986 s5.36). Jag har strukit for delaspekter av fenomenet lesson/learning study med
olika firger, klippt ut utsagorna och sorterat pa olika sitt for att féra samman och dven
salla bort delaspekter som varit ovidkommande.

e Analys av hur de intervjuade pratar om fenomenet. Jag har fortsatt sortera och
efterhand tyckt mig borja forsta inneborden i de intervjuades utsagor.

¢ Gestaltandet och beniimnandet av uppfattningarna, formulerandet av
beskrivningskategorierna.

Att det dr fyra steg innebdr inte att det finns skarpa granser mellan dessa, i analysen pagar
faserna parallellt och vixelverkar. Som jag forstar Eriksson nir hon beskriver det abduktiva i
processen avser hon ett hypotesskapande som hjélper till att forklara hur olika kategorier “faller
ut” i samband med det stindiga jimforande ldsandet. Har kan forskarens egna erfarenheter
“utgora den bas som majliggor tolkning och ett alternativt varseblivande” (Eriksson 1999 s.35).
Jag anser att min egen bakgrund och mina erfarenheter som bade deltagare och handledare i
olika lesson studies och en learning study kan ses som nédvindiga for mina
tolkningsmojligheter.

I min studie har jag, precis som i andra fenomenografiska studier, tolkat och kategoriserat
uppfattningar. Till skillnad frdn ménga andra studier inom fenomenografin har jag undersokt
uppfattningar pa olika nivaer, darfor kommer jag ocksa i mina resultat att vara tydlig med att
presentera pa vilken niva citaten hirstammar. Med nivaer avser jag handledarniva (HL,
handledande lirare), utifran intervjuerna med handledarna, skolledarniva (S), utifran
intervjuerna med rektorer och bitrddande rektorer samt kommunalniva (U), utifran intervjun
med projektansvariga pa utbildningsforvaltningen i Stockholm stad. I ndgra sammanhang
relaterar jag ocksa till deltagande lédrare och da har jag tolkat synpunkter som aterfinns i
rapporterna fran hostens projekt och/eller som uttalades under konferensen 26 mars 2010 (3.2).

I min analys har jag dven separerat de bada forskningsfragorna och jag redogor for respektive
utfallsrum i de tva foljande kapitlen. Utfallsrummet som presenteras i kapitel fyra ror aspekter
av sjdlva modellen lesson study/learning study i ett forandringsperspektiv och utfallsrummet i
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kapitel fem visar uppfattningar om forutsittningar for att en implementeringsinsats som lesson
study/learning study ska kunna uppritthallas.

3.5 Tillforlitlighet/giltighet

Jag har intervjuat fem av atta rektorer/bitradande rektorer. For att fa kontakt med skolledarna
anvinde jag mig av tva aterkommande mailforfragningar och personliga kontakter i samband
med konferensen den 26 mars. Jag ansag att i en uppsats av den hir omfattningen och med mitt
syfte att fa syn pa uppfattningar kunde antalet intervjuade rektorer vara tillrdckligt. Det dr
naturligtvis mojligt att jag skulle fatt syn pa vissa andra uppfattningar om jag intervjuat samtliga
atta skolledare.

Sjalvklart paverkar jag samtalet/intervjun i kraft av den jag dr med mina erfarenheter, min
forforstaelse och min férvintan. Det gér inte att “nollstidlla” sig, men det gar att vara medveten
om hur det forhaller sig och énda strdva dithén och vara en 6ppen lyssnare (jmf Craford 1994,
Kvale 1997, Marton & Booth 2000). Detsamma giller i den fortsatta behandlingen av
intervjumaterialet. Tolkning sker i transkriberingen i och med att det dr jag som t.ex. bade viljer
skiljetecken och var dessa ska placeras, nir jag aterkommande lyssnar igenom intervjuerna och
ndr jag arbetar med analyserna av de skrivna utskrifterna och sammanfattningarna. En tolkning i
alla led forutsitter alltid en kombination av den egna forforstaelsen och en 6ppenhet, den egna
forforstaelsen kan saledes utgora bade ett hinder (vid t.ex. forforstaelse utan 6ppenhet) och en
nodvindighet for att forsta och tolka sitt material. Med detta sagt dr det givet att en annan
intervjuare eller forskare skulle kunna tolka materialet annorlunda.

3.6 Etiska overvaganden

I min studie har jag beaktat rdd och rekommendationer fran Vetenskapsradet (2010-05-25,
http://www.codex.uu.se/texts/HSFR.pdf) Hur jag tagit hinsyn till de fyra kraven angaende

information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande redogor jag for i detta avsnitt.

I samband med att jag kontaktade deltagarna informerade jag om syftet med bade intervjun och
min studie. Detta fortydligade jag ocksa vid sjdlva intervjutillfillet. Jag var tydlig med att
samtalen skulle bandas och att det enbart var jag som skulle lyssna pa banden. Alla kommer att
fa den firdiga uppsatsen skickad till sig.

En fenomenografisk studie innebir i sig ett skydd for informanternas identitet i och med att det
ar de skilda uppfattningarna man studerar och inte vem som uttalar vad, analysen sker pa
gruppniva och inte pa individniva. Detta dger giltighet dven i min studie vad giller intervjuerna
med handledare och skolledare. Daremot dr de projektansvariga i kommunen urskiljbara (1.4.2).
Vi gjorde vid den intervjun en 6verenskommelse om att de intervjuade skulle fa mojlighet att
granska transkriberingen och komma med synpunkter (3.3.3), vilket ocksa har skett.

Det ér bara jag sjdlv som har intervjuat, lyssnat och transkriberat, vilket ocksa bor gora
anonymitetsskyddet tillfredsstdllande. Eventuella namn i utsagorna dr utbytta, skolors namn ar
alla betecknade med xxx (3.3.4). Jag har ocksa valt att i utsagorna anvénda initialerna LS for att
man inte ska kunna kinna igen skolor och handledare. En del skolor har genomfért en lesson
study och andra har genomf6rt en learning study, vilket framgar av rapporterna som &r
offentliga.
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Ett dilemma med intervjuerna av handledarna skulle kunna vara att jag kénde alla i och med
mitt eget deltagande i hostens implementeringsprojekt. Jag umgas dock inte privat med nagon
och vi arbetar heller inte pa samma skola vilket innebdr att vi tidigare enbart motts i
handledningsgruppen och éret innan antingen i projektet "Roda traden”(1.4.1) eller i
universitetskursen “Learning study”. I de sammanhangen arbetade jag inte heller néra nagon av
de intervjuade. Enda undantaget fran detta dr den ldarare som jag genomférde provintervjun med.
Vi ingick bada under det forsta projektet (1.4.1) i en mindre grupp och genomforde tre lesson
studies tillsammans under aret 2008-09.

Sammanfattning

Studiens syfte #r att forsoka fanga olika uppfattningar om fenomenet lesson study/learning
study, dels dess innehallsliga aspekter och dels vilka aspekter som gor modellen mojlig att
sprida och fortleva. Jag har valt att i min analys anvinda mig av fenomenografin, vars
intresseomrade ror ldrande i en pedagogisk miljo, vilket ér sjédlva innehallet i modellerna lesson
study/learning study. En fenomenografisk studie jamfor utsagor, soker likheter och skillnader
och det dr framfor allt det sista, att upptdcka vad som skiljer, som dr det centrala i den
fenomenografiska analysen. Mitt empiriska underlag bestar huvudsakligen av kvalitativa
halvstrukturella intervjuer och mina intervjupersoner ir det aktuella projektets deltagare pa tre
nivaer: handledande ldrare, skolledare och projektansvariga pa utbildningsforvaltningen, den
kommunala nivan.
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4. Fenomenet lesson
study/learning study

De uppfattningar som handlar om, for de intervjuade, betydelsefulla aspekter av lesson
study/learning study i en forédndringsprocess har jag delat in i fyra olika grupper,
beskrivningskategorier, utifran intervjuinnehallet. Dessa grupper dr kvalitativt atskilda. Varje
kategori rymmer ett sdrskilt sitt att erfara fenomenet lesson study/learning study. Den forsta
gruppen utgors av utsagor som beskriver aspekter av de kollegiala samtalen. I den andra
gruppen har jag samlat utsagor som visar pa uppfattningar av personlig och professionell
utveckling, man skulle kunna uttrycka det som “att delta i en lesson study/learning study ir sa
mycket mer @n det synes vara.” Den tredje gruppen uttrycker uppfattningar som speglar
betydelsen av kunskapsuppdraget, som av de intervjuade beskrivs som professionens kdrna och
sjdlva “meningen” med att vara ldarare. Den fjdrde gruppen omfattar uppfattningar som visar pa
elevernas delaktighet i bade sitt eget och ldrarnas ldrande i den pagaende forandringsprocessen.

De fyra beskrivningskategorierna:
e Kollegiala samtal med fokus pa undervisningens innehall
e Personlig och professionell utveckling
e Kunskapsuppdraget i fokus
e Elevers delaktighet

I mitt lyssnande, ldsande och sorterande av utsagor har jag slutligen valt att placera citaten under
de kategorier dér de nu finns. Vid en forsta anblick kan det tyckas som att vissa citat skulle
kunna synliggora flera beskrivningskategorier. Exempelvis finns utsagor under den tredje
kategorin som ocksa handlar om de kollegiala samtalen. Min tolkning har dock varit att fokus i
dessa senare citat utgdrs av uppfattningar av undervisning som lédrares visentligaste
professionsuppdrag.

Beskrivningskategoriernas inbordes relation, den hierarkiska ordningen, illustreras i denna bild:

4 2\
Kollegiala samtal med fokus pa

undervisningens innehall
\ J

Personlig och professionell
utveckling

Kunskapsuppdraget i fokus Elevers delaktighet
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Den forsta, versta, beskrivningskategorin #r, utifran min tolkning av informanternas
uppfattningar av fenomenet LS, mest komplex och en forutsittning for den andra kategorin.
Kategori tre och fyra betraktar jag som “endimensionella”, saledes mindre komplexa #n de tva
ovre, och dérfor, i den hierarkiska ordningen, jaimbordiga.

4.1 Kollegiala samtal med fokus pa
undervisningens innehall

Uppfattningar som visar pa virdet av de pedagogiska diskussioner som forts i de kollegiala
samtalen har jag fort in i den forsta kategorin. Hér finns utsagor pa alla nivéer; savil handledare
som skolledare och projektansvariga belyser i intervjuerna de kollegiala samtalens betydelse.
Handledarnas och skolledarnas uppfattningar 6verensstimmer ocksa med deltagande ldrares
sasom de fors fram i rapporternas utvirderingsavsnitt.

Uppfattningarna speglar i mycket det som for ldrare oftast forknippas med kompetensutveckling
och fortbildning (2.2.2) sasom dmnesfordjupning och en utokad kunskap om elevernas ldrande.
Insikten i det svara med att undervisa sa att alla elever verkligen lir sig uppfattas som en
speciell dimension i just denna fortbildning.

Det som framtréder i intervjuer och rapporter &r hur tydligt man uppfattar att det inte 4r de
kollegiala diskussionerna i sig som &r podngen utan att man mots kring undervisningens
innehall och ett avgrinsat ldrandeobjekt. Det dr ldrarnas gemensamma erfarenheter,
gemensamma studier, gemensamma iakttagelser och gemensamma analyser som leder till
deltagarnas uppfattningar av kvalificerad fortbildning.

I den forsta utsagan relaterar handledaren till andra samtal som fors pa skolan och poingterar
hur viktig formen for ldrarnas méten &r:

Mycket som drivs, man kommer inte till kdrnfragor, man sitter pa de har moétena och kanske
diskuterar istéllet vad onddigt det hér var, man vill hellre vara hemma i sin egen skola och
jobba dar, missgynnessamtal istéllet for att prata om karnfyllda utvecklingsfragor. D& ténker
jag att formen for hur larare mots och organisationen fér hur larare moéts ar otroligt viktig.
Man bér ha en bra tanke: hur gar det till n&r man samarbetar? Hur far man ett samarbete att
bli fruktbart, att det ger ndgonting, att det genererar ndgonting ute i klassrummen? Dar
tycker jag LS har en stor poang, namligen att man méts regelbundet, man &r flera larare och
man diskuterar inte kringfrdgor som organisation, elevsvarigheter eller svarigheter med
foraldrar eller andra fradgor. Man méts kring ett larandeobjekt. Och s& tycker jag att det &r
excellent! Att det fokuserar pa det man behdver prata om. Sedan &r det ju ett upplégg och

om man féljer det s& hamnar man dar, vare sig man vill eller ej. (Intervju nr 1, HL)

Min tolkning dr att handledaren uppfattar att det & ramarna och den relativt snédva strukturen for
en LS som ger mojligheter till det pedagogiska utbytet i de kollegiala samtalen. Man diskuterar
undervisningens innehall och att fokusera pa ett utvalt larandeobjekt leder till koncentrerade
pedagogiska diskussioner dér andra s kallade kringfragor inte ges utrymme.

Med undervisningens innehall avses vanligtvis ett &mnesinnehall och larandeobjektet med dess
kritiska aspekter betraktas och viljs utifran den aktuella elevgruppens forkunskaper. Att ha ett
snévt lirandeobjekt mojliggor diskussioner pa djupet menar man. Detta uttrycks i féljande citat
med bl.a. orden “vrider och vinder”:
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... att man verkligen kan f8 g8 pa djupet och ga igenom vad &r det som &r svart och som vi
hade i vart nya projekt nar vi hade om skillnader och nar man verkligen vrider och vander pa
hur ska vi sdga det hér for att det inte ska bli fel, vilka ord ska vi anvédnda. Varfor vill vi inte
ha ordet mattespraket, som man har haft med sig hela tiden, nej det passar inte, vi tog bort
det fran férsta filmningen ... sedan tog vi: Hur tanker vi? Och: Hur skriver vi? [Det] kdndes
mycket rakare, och inte komplicera med n8gonting [som] att mattesprak skulle vara ett
sprak typ engelska och franska; och sedan att kunna skala av ovidkommande saker, att fa

fokusera pa det som &r det viktiga. (Intervju nr 6, HL)

Citatet ger ett konkret exempel pa handledarens syn pa hur betydelsefullt det dr for elevernas
larande att man i undervisningen viljer adekvata ord och begrepp, hir exemplifierat av den idag
utbredda anvindningen av ordet “mattesprak”. Just denna formedlade diskussion och analys
visar ocksa pa hur man ifragasitter sin egen undervisning och sina forgivettaganden.

Kompetensutveckling, ldrares ldrande, innebér bl.a. férindring av sin egen forstaelse av
undervisning och elevers ldrande. En LS fokuserar pa undervisningens innehall, vilket ménga
handledare betraktar som specifikt f6r modellen. Denna koncentration pa innehall och
lirandeobjekt menar de leder till egna kunskaper i att hur man undervisar kan gora skillnad pa
elevniva.

N&r man tittar pa det och ser de héar resultaten att de faktiskt ... vad stor skillnad det kan
gdra hur man undervisar, hur mycket de har lart sig. Hos oss hér, vi har ganska 13ga
resultat, vi maste ju géra ndgonting for att det ska bli battre och d& kanns det som att det
har kan vara ett satt kanske att bli battre p§ att undervisa, att bli battre som larare helt

enkelt. (Intervju nr 4, HL)

Handledarens utsaga visar uppfattningen att den egna lédrarskickligheten utvecklas som en foljd
av insikten i att hur man undervisar gor skillnad for elevernas mojlighet att ldra, det handlar om
att bli bittre som lédrare helt enkelt.”

Bland skolledarna finns ocksé uppfattningar av de pedagogiska diskussionernas viérde. I
foljande skolledarutsaga framstar de kollegiala diskussionerna som en méjlighet att forma en
rod trad i undervisningen av ett visst moment och att de gemensamma diskussionerna gagnar
alla elever, att man som ldrare ska utmana och dérfor behover “spetsa till sig”:

... och att méjligheten att sitta i grupp och reflektera och fundera tillsammans kring det har
med larandeobjekt: vad ar det och vad ar det vi ska bestdémma oss for och bara det att
komma &verens om en sddan sak och diskutera olika mojligheter dar och sedan att lagga upp
en pedagogisk, en réd trad, en linje i en undervisningssituation. Det tycker jag, det &r sddana
dar barande moment som tilltalar mig mycket. For att ibland utmanar man ju inte eleverna
tillrackligt mycket, det kanner jag nar jag gar in, jag tycker att jag boérjar bli alldeles for
ringrostig och har ingen riktig utmaning langre. Det ar viktigt. Det behévs mer och mer av
det och det har tycker jag &r en sddan undervisningsmodell som beframjar det, att man far
spetsa till sig lite som pedagog och bli tydlig fér ungarna och f& dem att forsta svara

sammanhang. (Intervju nr 11, S)

Det dr modellen LS som mojliggor for ldrarna att “spetsa till sig” och att bli béttre pa att
undervisa menar denna skolledare. En annan del i modellen som skolledare uppfattar som
betydelsefull for ldrarnas ldarande &r observation och filmning.
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Bland annat att man far syn pa sig sjélv. Det &r en otrolig modell det hér att bli filmad och f&

se hur man sjalv agerar framfér en grupp barn. (Intervju nr 11, S)

Att bli observerad av sina kollegor uppfattas som gynnsamt och som framgangsrik fortbildning,
men det tycks inte vara helt enkelt att genomfora. Att det dr visentligt att den observerade
lararen kénner sig trygg dr en aspekt som finns med i foljande utsaga:

Vi har haft det [kollegial handledning], men det har mer baserat sig pd att kollegor
sinsemellan har ként att jag vill dra nytta av det har for det bygger ju pa att lararna ska vara
trygga med att det ar okej att en kollega kommer in. Sedan kom det, det finns en del
forskningsmaterial kring det har med kollegiehandledning och LS och d& kom det tillbaka igen
[ ] Det handlar om att flytta fram, hela tiden, positioner.

(Intervjunr9, S)

Skolledaren relaterar till forskning om hur ldrares deltagande i varandras lektioner som
observatorer, av skolledaren bendmnd som kollegial handledning, kan bidra till att 1drare blir
bittre pa att undervisa. En mojlig tolkning &r att intresset for LS som utvecklingsmodell grundar
sig just i skolledarens intresse for den kollegiala handledningen och att detta skulle utgora
drivkraften for att skolan ska satsa pa modellen, for att “flytta fram ... positioner”.

De projektansvariga framhéller mojligheten for ldrarna till imnesférdjupning i de pedagogiska
diskussionerna eftersom en lesson study/learning study sitter fokus pa dmnets innehall.

Det har &r en modell som vi tror ratt mycket pd for att det har bdde en struktur och att det &r
ldrarna sjalva, ldrarna med sin egen profession som gér in och &gnar sig at &mnesfragorna till
skillnad fr&n manga andra utvecklingsarbeten som kanske haft andra fokus, héar tittar man pa
innehallet och ska man nagonsin na battre resultat s& maste man &gna sig &t amnets
innehdll, det satt vi undervisar pa leder det till resultat eller vad kan vi férbattra, vaga titta
pd det tror jag &r karnan i var verksamhet och det har ger en struktur modell 8t det. Och

sedan att det &r 18ngsiktigt och systematiskt. (Intervju nr 13, U)

Citatet speglar uppfattningen att det &r ldrarnas fordjupade dmneskunskaper som leder till bittre
resultat hos eleverna och att lesson study/learning study med sin tydliga struktur kan fungera
som ett framgéangsrikt verktyg i denna férdjupning.

4.2 Personlig och professionell utveckling

Uppfattningar som kan hérledas till denna kategori aterfinns bara pa handledarniva. Att delta i
en lesson study/learning study har tydliga spridningseffekter hos de enskilda deltagarna.
Utsagorna visar pa bade personlig och professionell utveckling. Deltagarna talar om dkad
sjalvkénsla och yrkesstolthet. Dessa effekter tycks framfor allt ha sitt ursprung i sjélva
diskussionerna och filmningen, men dven i frivilligheten, att inte uppleva sig som intvingad i en
fordandringsprocess. Det verkar dven som att effekterna dr generativa, att det handlar om
efterfoljande successiv utveckling hos deltagarna.

Den forsta utsagan fister uppmirksamheten pa vad filmningen betytt for att handledaren fatt syn
pa sin egen undervisning och ddrmed kunnat férdndra denna:

Man f8r syn pa undervisningen i stort, inte bara p3 elever i svdrigheter utan pa sin egen

undervisning. Och fér mig har det varit det hdar med tempot, nér jag ser hur jag har segat,
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det &r som att alla ungar ska ha hunnit fatta allting alla gdnger, det har varit min intention.
(Intervju nr 3, HL)

Det dr svart for de intervjuade att sirskilja den professionella tillfredsstéllelsen fran den
personliga, ofta uttrycker sig handledaren i termer som 6kad sjdlvkinsla och stéarkt
sjalvfortroende. Det senare finns med i f6ljande citat, som dven visar pa handledarens
uppfattning av att ha blivit mer reflekterande:

Det har gett mig storre sakerhet. Man kan ju. Nar man verkligen anstranger sig sa kan man
faktiskt planera och gora ratt bra lektioner. Man har den hér, man har en ratt bra kapacitet
som larare. Det har starkt mig, mitt sjalvfértroende. Sedan férséker man ténka kring det har
... Jag kan komma p& mig med att nar jag har lektioner och det blir lite fel att jag kan bérja
analysera att jaha, nu tog jag ju det dar for givet, eller jag visade inte pa det sattet eller ...
Jag blir mer reflekterande sjalv 6ver vad jag gor och varfor och nar det inte gar sa bra [att]
det kanske &r for att jag inte har forklarat pa ett bra satt och lyft upp det som &r kritiskt for

att de ska forstd ... jag har missat sddana saker ... (Intervju nr 4, HL)

Handledaren har anammat terminologin i en LS for att férklara inneborden i sitt mer

reflekterande forhallningssitt i uttrycket “lyft upp det som ir kritiskt for att de ska forsta”. Det

kan ses som en del i utvecklandet av ett gemensamt yrkessprak.

Hos handledarna finns ocksa uppfattningar av inneborden i sjdlva handledarrollen. Hur man
stiller fragor anses ha betydelse for om och pa vilket sitt fordndringar kan ske och kan dven
tydas som en central del av sjdlva handledningen. Betydelsen av tidigare erfarenhet av LS
framgér ocksa:

Men jag tankte faktiskt en del pa nar jag var handledare for den har gruppen hur viktigt det
var kdnde jag for min del att jag hade gjort en LS innan. Jag ténker att med fr@gor kan man
f& fram valdigt olika saker och fragor guidar in manniskor i valdigt olika satt att tanka och jag
tror att jag kanske kan stélla lite jobbigare fragor nu &n vad jag kunde forut. Det har jag fatt
med mig lite i en sddan héar learning study, man staller sig ganska jobbiga frégor, men bra
fragor, och dar tror jag att jag p& ndgot satt kunde géra till mina kollegor. P8 det sattet kan
man driva utvecklingen lite battre sd att det blir lite mer kérnfyllt och bra. Jag hoppas det i

alla fall. (Intervju nr 1, HL)

En konkret f6ljd av de pedagogiska diskussionerna i den/de LS man deltagit i kan leda till att

man utvecklar ett kritiskt forhallningssitt till vilka uppgifter eleverna erbjuds:

Man funderade mer pa vilka uppgifter eleverna fick och vad en uppgift genererar, vad
utvecklar den har utgiften? Och da kanske, det ar ju ocksd en sadan dar floskel kanske, att
man tycker att ldromedel inte &r s& bra. Det &r latt att saga s&, men att jag faktiskt pa ett
annat satt tittar p& uppgifter efter att jag har jobbat med en LS, och frgar mer: Ar det det
hé&r jag vill att eleverna ska utveckla eller vad &r det egentligen som ska férstds? Och hur
forstar de det har? Visar egentligen ett laromedel vad eleverna forstar? Det finns en bit som
jag kanner att jag fatt med mig 6verhuvudtaget frdn min magister och det &r det har att jag
vill att barn ska explicitgéra sin kunskap, att férklara hur de férstar ndgonting. Med jamna
mellanrum och néar jag har mina goda stunder s har jag det har i farskt minne och jag
forsoker genomféra den typen av dvningar. Och det ar jatteintressant att se hur och vad barn
forstar och det ger ju mig massor av information om hur jag bér jobba i undervisningen. Ett

laromedel kartlagger inte elever p& samma sétt. (Intervju nr 1, HL)
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Det avslutande citatet #r tydligare inriktat pa den egna professionella utvecklingen och visar pa
uppfattningar av att for elevers larande &r det vésentligt bade att de sjédlva forklarar hur de
forstar nagonting och att ldraren fragar sig vilken forstaelse man vill att eleverna ska utveckla,
att det krévs ett samspel.

4.3 Kunskapsuppdraget i fokus

Den svenska skolans dubbla uppdrag benédmns ofta som kunskapsformedlande och fostrande
(jmf 1.3.1). Bland de intervjuade i min undersokning finns uppfattningar av att det rader en
obalans mellan dessa bada uppdrag och av att det dr kunskapsuppdraget som hamnat i
skymundan under de senaste aren. Man har uppfattningar om att man i en lesson study/learning
study koncentrerar sig pa kunskapsuppdraget, undervisningen, vilket man betraktar som kérnan
i sin profession, “’det viktigaste”. Utsagorna i denna kategori speglar uppfattningar som kan
tolkas som att kunskapsuppdraget varit ”satt pa undantag” eller forsummat. En del jamfor med
skolans fostrande uppdrag och menar att skolan under en ldngre tid koncentrerat sig pa detta,
néstan underforstatt pa bekostnad av kunskapsuppdraget. Det visar sig dels i direkta pastaenden,
men ocksa i uttryck som “tillbaka till.” Andra yttranden relaterar till pappersarbete och
administrativa uppgifter. Inom denna kategori finns alla nivaer representerade bland
uppfattningarna.

Flera handledare uttrycker en glddje 6ver att fa fokusera pa undervisning och elevernas ldrande,
man gor detta i tydlig relation till skolans andra huvuduppdrag, men dven till andra
kringuppgifter:

Jag menar vi har ju tvd uppdrag, dels &r det ju att férmedla kunskaper om jag sager s& och
sedan ocksa att utveckla medborgare. Att utveckla medborgare, alltsd den har sociala biten
har tagit dverhand p& ndgot satt tycker jag, i dagens skola. Plus allt annat som kommer in

ocksa. Darfor ar det sa skont med en sddan har metod som verkligen fokuserar pa larandet

och eleverna. (Intervju nr 7, HL)

Uppfattningar som speglar att ldrarnas huvuduppdrag dr undervisning kan utldsas i uttryck som
”det viktigaste i ens jobb”.

Det ar det hér kollegiala samarbetet som jag tycker ar en jattestor styrka i det och att man
verkligen fokuserar pa det som &r det viktigaste i ens jobb, men som ibland tenderar att fa ta
minst tid, annars nar allting flyter p8, 8terfar pd ndgot vis fokus pa undervisningen, att det &r

det som &r det viktiga i vart jobb. (Intervju nr 4, HL)

Just glddjen att fa diskutera undervisning och att strukturen pa LS mojliggor samtalens kvalitet
framgar av nésta handledarcitat i denna kategori. Det hir 4r ett exempel pa en utsaga som dven
belyser pedagogiska diskussioner kring larandeobjekt och svarigheter med att undervisa och
didrmed kanske borde ha sorterats in i den forsta kategorin. Jag har dock valt att placera det hér
eftersom min tolkning &r att det i forsta hand speglar uppfattningen att det centrala ir att fa tala
om sin undervisning i kontrast till samtal om grupper och/eller enskilda elever. I uttrycket
“flytta tillbaka fokus” ligger ocksa en jamforelse, om man flyttar tillbaka fokus till diskussioner
kring undervisning kan man anta att det finns en uppfattning av att fokus tidigare legat nagon
annanstans.
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Jag tror att det &r valdigt vitaliserande for larare att f3 prata om sin undervisning, alla blir
glada ... Och jattefokuserade, det har jag upplevt. Trots att det har varit ... vi har haft
ganska ont om tid och det har varit intréangt pd konferenstid, s& har vi &gnat varenda sekund
at att prata om larandeobjektet och var studie, vi har inte pratat om ndgonting annat som
man s& ofta gér i andra sammanhang kénner jag, att man kommer in p8 andra grejer,
gruppkonstellationer eller elever eller sammanséattningar eller férutséattningar av olika slag, sa
har vi faktiskt bara pratat om det har som projektet innebéar. Och da ténker jag att det finns
ett stort behov hos larare, som det fanns hos mig, att faktiskt underséka vad man haller p%
med och att flytta tillbaka fokus till det som vi tycker att vi borde kunna s& bra: att
undervisa, och se hur svart det &r och hur mycket fokus och energi man maste ldgga pa det
for att det ska bli bra, for att det ska ge bra resultat helt enkelt. Det ar ju forskrackligt om vi

haller pa att undervisa en massa saker och det inte blir ndgonting av det. (Intervju nr 2, HL)

Aven skolledare uttrycker en intention att lirare ska syssla med undervisning i forsta hand, hér
inte i relation till det fostrande uppdraget utan till ndgot som benédmns administration och skulle
kunna tolkas som olika former av dokumentation.

Och jag tycker ju da att lararna ska dgna mer tid at lektioner och titta pa lektionerna och att
man ska tillbaka till det har och forséka fa bort s8 mycket som méjligt av administrationen.
Jag vet att det &r svart men jag vill &nd3 att man ska forsoka satsa pa det.

(Intervju nr 10, S)

Projektets ansvariga pa utbildningsforvaltningen uttrycker ett stod for att larare ska diskutera sin
undervisning i syfte att forbittra den, de framhaller undervisningens betydelse och
undervisningens kirna som de menar dr dmnets innehall. Man sétter dessa samtal i kontrast till
ldrares diskussioner kring mal och kriterier som kanske mer har kretsat kring form &n innehall:

Att man faktiskt ocksd har fokus pa ett &mnes innehall &r ju oerhort centralt tycker jag. Allra
helst idag nér alla larare sager att det &r véldigt svart att fa till stdnd amnesdidaktiska
diskussioner p3 en skola. Man pratar vildigt mycket kring formerna runt omkring, mal och
kriterier och s&, men sjalva kdrnan av undervisningen, &mnets innehall, att ndgon géng fa
fordjupa sig i det tillsammans med kollegor och det har att faktiskt |arare far ett verktyg som
gor det méjligt att pa ett bra satt g& in och granska och titta pd sin egen undervisning for att
utveckla och férbattra den och har far man, tycker jag, en modell som ger ett stéd, det blir
tryggt och lugnt, man gér det under strukturerade former, man far syn pa saker och ting och
folk behdver inte vara radda for att man blir, ja, att det ar just jag som har gjort fel, utan att
det &r just gruppen som tillsammans tittar pa hur kan vi férbattra och géra det méjligt.
(Intervju nr 13, U)

4.4 Elevers delaktighet

Uppfattningar av elevers delaktighet i fordndringsprocessen finns enbart pa ldrar-handledarniva.
Utsagorna visar att ldararna betraktar detta som ett mycket specifikt inslag i just lesson
study/learning study, nagot som skiljer ut modellen fran andra utvecklingsansatser.

Det forsta citatet uttrycker det unika med LS som skolutvecklingsmodell, att eleverna &r direkt
involverade i utvecklingsprocessen:
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Man g%r inte bara pa kurser som man sen ska omsétta utan man omsétter det man pratar
om direkt, och [med] eftertesten s8 far man ju ndgon form av respons direkt fér hur det var.
(Intervju nr 4, HL)

Hur lektionen gatt, hur vil planeringen lyckats far man syn pa direkt i och med testerna.

Det andra citatet speglar handledarens glddje dver att modellen innebir en direkt delaktighet
tillsammans med eleverna i klassrummet, men ocksa forvaning — hur kan det komma sig att en
sadan framgangsrik modell med elevernas direkta delaktighet inte renderar en sjédlvklar fortsatt
satsning pa hogre niva?

Man borde ju féra in det i lararutbildningen direkt och ge alla pengar som satsas pa
matematik eller vilka &mnen som helst till att: Nu genomfér vi en lesson study per &r minst
pé skolorna. Det tycker jag absolut. Det borde vél inte finnas ndgot som hindrar Sverige frén
att géra det. S&dant kan jag bli jatteférvanad éver ... Nar man sjélv tycker att det ar bra och
man ser att det &r bra sa ... vad ar det som hindrar, egentligen? Det satsas ju alltid
jattemycket pengar, pa matematik framfor allt, i olika projekt, men inte med eleverna och
det har sker ju med eleverna direkt i klassrummet och det &r ju dar resultaten sker, inte
ndgon annanstans. Och jag har inte métt ndgot annat dér man genomfor det i klassrummet
med eleverna direkt &n det har lesson study. Och det &r vél det man &ar sa nojd med tror jag
ocksa sjalv som larare, att man har fatt prova och sett att det fungerar, att man har gjort
arbetet, utbildningen eller vad man nu ska kalla det fér, med eleverna, att de har fatt vara
med i den processen. Det sker ju aldrig annars. Det ar ju de som ska ta emot allt, det &r ju

de som ska léra sig, och f& kunskapen. (Intervju nr 5, HL)

Sammanfattning

Aven om det i tvé av kategorierna finns uppfattningar pa alla nivaer betonas dock olika
aspekter. Generellt finns hos handledarna som grupp betydligt fler aspekter inom LS som man
anser betydelsefulla, vilket jag tyder som att de genom sin direkta delaktighet har en djupare
insikt i modellen. Det gar ocksa att forsta utifran sjdlva modellens syfte att det dr lararna som
driver sjidlva utvecklingsprocessen. Handledarnas uppfattningar visar pa hur LS med sin struktur
leder till gemensamma diskussioner av hog kvalitet som ger mojligheter till forbéttrade resultat
pa elevniva. Glddjen 6ver elevernas delaktighet, den kade sjidlvkinslan och yrkesstoltheten &r
uppfattningar som enbart finns pa handledarniva. Det dr framfor allt i uttalanden som speglar
uppfattningar inom den forsta, kollegiala samtal med fokus pa undervisningens innehéll, och
den fjirde, elevernas direkta delaktighet, som det specifika med just den hir modellen
framtréider och som leder till uttryck som “den bista fortbildningen” (minikonferens 2010-03-
26).

Skolledarna &dr som individer mer eller mindre insatta i LS och betonar som grupp de delar som
handlar om det kollegiala samarbetet och att fa syn pa sin egen undervisning med hjélp av sina
kollegor. Skolledares ansvar ér att skapa mojligheter for skolutveckling och hos denna grupp
finns en bild av att en satsning pa denna modell innebir att flytta fram sina positioner eller som
en skolledare uttryckte det, namligen “att ligga i framkant.”

Pa den kommunala nivéan betonas mojligheten till &mnesférdjupning som modellen medfor.
Genom vidgade dmneskunskaper sitter man fokus pa lirarnas kompetensutveckling.
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Uppfattningar av att skolan och ldrarna maste prioritera undervisningen for att elevernas resultat
i forldngningen ska kunna forbittras finns pa alla nivaer.
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5. Implementeringsansatsen
lesson study/learning study

Utsagor som pa olika sitt belyser vad som, enligt de intervjuade, krivs for att en
utvecklingsansats som lesson study/learning study ska fa genomslag och leda till bestaende
kvalitativa fordndringar inom skolan har jag sorterat i tre grupper. I den forsta gruppen
framtridder skolledarens centrala roll i en utvecklingsprocess. Skolledningen kan dock inte med
framgéng agera sjdlvstiandigt vilket ocksa synliggors inom denna kategori. Den andra gruppen
visar pa det kommunala stodbehovet i den hir typen av utvecklingsinsatser pa skolorna.
Stodbehovet uttrycks bland annat i de motsédgelsefulla termerna styrning och frivillighet. I den
tredje gruppen presenteras uppfattningar som har sin grund i sjdlva modellens inneboende
mojligheter till fortsatt implementering i den egna organisationen. I samtliga
beskrivningskategorier aterfinns uppfattningar pa handledar-, skolledar- och férvaltningsniva.

De tre beskrivningskategorierna:
¢ Drivande skolledare och villiga ldrare
e Kommunalt utvecklingsstod
e Modellens inneboende kraft

Beskrivningskategoriernas inbordes relation, den hierarkiska ordningen, illustreras i denna bild:

'd N\
Drivande skolledare och
villiga ldrare

G J

'd N\
Kommunalt
utvecklingsstod

\§ J

'd N\
Modellens inneboende
kraft

G J

Utifran de uppfattningar som framkommit i intervjuerna kan den 6versta beskrivningskategorin,
”drivande skolledare och villiga ldrare”, bade betraktas som den mest komplexa och som en
forutsittning for en implementering av modellen. Bland uppfattningarna i denna kategori
betonas ocksa frivillighetsperspektivet. Modellen tycks ha en inneboende kraft, som visar sig
bland annat i deltagarnas intresse av att fa genomfora nya LS och i att de pedagogiska samtalen
pa skolan Okar eller blir mer dmnesinriktade. Enligt min tolkning av de framkomna
uppfattningarna utgor det kommunala stodet en viktig dimension for att modellens inneboende
kraft ska kunna tas tillvara (som exempelvis att kunna handleda pa en annan skola) och dérfor
betraktar jag kategorin “kommunalt stod” som &verordnad “modellens inneboende kraft”.
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5.1 Drivande skolledare och villiga larare

I den hiér gruppen har jag samlat utsagor som visar pa skolledarens framtridande roll som helt
avgorande i fordndringsprocesser. Kombinationen av en initiativtagande skolledare och en
positiv handledare betonas av bade rektorer och ldrare. Utsagorna beskriver skolledarens roll
som den som formar forutsédttningar genom att ta initiativ, visa intresse, ge tid och skapa
sammanhang och pa sa sétt mojliggora savil handledning som ldrarnas deltagande.
Uppfattningar av skolledares syn pa forandring som en langsiktig process dr ocksa tydlig,
skolutveckling som “’ringar pa vattnet”, liksom en ambition att bygga in modellen i
organisationen, att den institutionaliseras”.

Uppfattningarna i denna grupp kan ses som en beskrivning av hur det forholl sig under hostens
projekt, hur det faktiskt var, men dven som uttryck for forvéntningar, vad man vill i en
forlangning.

Den forsta utsagan ér typisk for handledare som sjilva vill leda eller delta i en LS och dér
skolledaren var den initiativtagande:

Jag tror att vi har en skolledning som tycker om att driva utvecklingsarbete, det har de gjort i
manga ar. P4 sd sétt tror jag att vi har relativt I4tt att vara med pa utbildningar. Sedan
héngde det ihop med att var rektor visste att jag genomfért en LS och ténkt att jag borde
vara ld&mplig som handledare i ett sddant har projekt, hon frdgade mig om det. Och jag
kénner for den har typen av utvecklingsarbete och kanner mig valdigt positiv till det, jag

tankte kanske inte s& mycket p8 jobbet det medférde. (Intervju nr 1, HL)

Merarbetet nimns hér i en bisats, men uppfattningen att en LS &r tidskrdvande och att man som
handledare maste ldgga ner bade mycket tid och engagemang dr genomgaende. Dessa
uppfattningar tycks dock inte ta 6verhanden. Det &r den egna viljan och glddjen som dominerar
och som lyfts fram av handledarna sjélva. En ldrare som inte var handledare pa sin egen skola
utan pa en annan framhaller bade att det maste finnas intresserade ldrare i skolan som vill delta i
en LS och att ett deltagande kréver ett sadant engagemang att man helst inte bor ha for ménga
andra parallella uppdrag:

Jag kan ju driva ndgonting men jag kan ju inte driva om inte ni ... Man maste ju vilja sjélv,
man maste ju offra tid, om man séger s8, det tar ju valdigt mycket tid.
[ ] Det behévs tid. Man kan inte halla p& med massvis med andra saker

runt omkring ... (Intervju nr 7, HL)

Det maste finnas intresserade ldrare, men att det ocksa #r betydelsefullt med frivilligheten dr
uppfattningar som finns bland handledarna:

Ja, intresse, precis. Rektor kan ju inte tvinga pa det har, det gar ju inte, man maste ju vilja
sjalv. (Intervju nr 7, HL)
Man skulle kunna se det som att frivilligheten uppfattas som essentiell for att man dver huvud

taget ska fa till en framgéngsrik skolutveckling.

Pa vissa skolor har handledarna tagit initiativet till att delta i projektet och pa andra har det varit
skolledarna. Det forsta skolledarcitatet visar en ambition att fa LS att bli en del i den egna
organisationen, att institutionalisera utvecklingsansatsen. Citatet speglar ocksé den egna ledande
rollen i denna process, hur skolledaren kan stotta ett utvecklingsarbete:
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Det har var en sddan fin utbildning som hon [den blivande handledarens deltagande i
projektet “réda traden”] fick och s& var hon sd entusiastisk dver sjélva arbetsséattet. Det
kandes som att det skulle vara forfarligt om det inte fortsatte in i var organisation. Annars &r

det Iatt sd att det kan bli isolerat, for det har aret.
- Hur ser du p8 din egen roll? I s§dana hér utvecklingsprojekt och liknande?

Att man maste vara drivande i det. Att dels peppa att tycka att det har ar jattebra for oss sd
att man entusiasmerar att gora, att man satsar pa det. Att det har &r lite spets, att fa vara
med i det har, dd ska man ju vara glad ... En forman och att man ska kanna sig lite hedrad
néstan att man blivit tillfrégad. Ja, men ja, ja vad kul, man tror pa mig eller s8 ... Att man
inte ska se det som att jaha det har ... du har inte ndgot bra resultat, din matteundervisning
ar vardelds sa nu ratta in dig i ledet ... Inte sd. Utan det har varit mera sa att man har ként
att ja, det har, o, vad roligt, det har behdver jag. Bade att driva det, for hade jag inte varit
pa efter jul att starta ny grupp da tror jag inte att det hade blivit, det tror jag inte, utan det

&r nog ett mer I8ngsiktigt arbete ... inte slapper taget, utan fortsatter.

Jag tror att man maste gora ett par sddana héar inkérningar for att fler ska veta vad det
handlar om och bli nyfikna och kénna att det héar &r roligt. Och s8 tror jag att man maste
freda det pa nagot satt, att det ska institutionaliseras. s att det blir ndgonting man gér, inte

bara ndgonting som &r isolerat for ett par stycken. (Intervju nr 8, S)

Skolledarens uppfattar sin roll som drivande bade nir det giller pagaende LS och hur sjidlva
modellen ska kunna implementeras och uppritthallas i den egna organisationen. Exempelvis
kan det handla om att fler ldrare pa skolan ska ges mojligheter att delta i en LS, vilket jag tolkar
som att skolledaren uppfattar detta som avgorande for att modellen ska kunna institutionaliseras.

Utsagor som uttrycker att det visserligen dr bra med utbildningsforvaltningens stod, men att
man oavsett detta kommer att fortsitta finns pa skolledarniva. Det kan tyda pa att man av de
genomforda studierna pa den egna skolan har uppfattningen att modellen skulle kunna utgora ett
anvindbart verktyg i skolans fordndringsarbete.

Det andra skolledarcitat formedlar en sddan, redan bestimd, uppfattning att LS ska
implementeras i den egna organisationen, en initiativtagande skolledare (med en handledare
som har handledning i sin tjénst):

Ja, [...] det bestémmer vi. Det ar val bra om man far stod, absolut, och det var ju bra med
handledningen med Tuula, och vi jobbar ju for att ocksa titta pa vad vi kan knyta for
kontakter och vad det finns for erbjudanden och funderar kring vad Mait och Kicki kan hjalpa
oss med. Och jattebra med néatverket, att det &r flera grupper som &r igéng, absolut, men vi

hade nog tittat pa det anda ... (Intervju nr 12, S)

Citatet jag valt fran utbildningsforvaltningen visar uppfattningen att LS har potential att leda till
forbittrade elevresultat pa sikt. Forutsittningarna menar man ligger i att skynda langsamt och fa
intresserade lédrare att delta.

Det &r nog viktigt, vi behdver inte skynda pa pa nagot vis tror jag, man ska akta sig for det
tror jag, dels maste det ju finnas ett intresse, ett genuint intresse dar ute, det maste finnas
ldrare som kanner att det har ar ... som blir ambassadérer ndgonstans, for det har var, det

gav mycket att delta i det har projektet, eller att jobba med LS det har gett mig ndgonting
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som enskild lérare eller fér kollegiet och fér skolan och fér eleverna ndgonstans for det &r ju

dit vi ska nd. (Intervju nr 13, U)

Att bli "ambassadorer” kan tolkas som att man har uppfattningen att de intresserade ldrarna inte
bara ska driva och delta utan ocksé férmedla sina erfarenheter fran LS i syfte att sprida
modellen ytterligare.

5.2 Kommunalt utvecklingsstod

I utsagorna som uttrycker ett stodbehov “uppifran” finns en viss oro for att
utbildningsférvaltningen, 4ven om man dér delar handledarnas och skolledarnas forstaelse for
att fordndring tar tid, inte later denna insikt leda till 6nskade konsekvenser pa skolniva. Bade
handledare och skolledare talar om det stora utbudet av uppdrag, kurser och féredrag inom
manga omraden, bade sddana som &ldggs skolorna, “masten”, och sddana som skolorna sjidlva
kan vélja. Man 6nskar en sortering av insatserna, att det sker en prioritering och att somligt
sallas bort. En del utsagor efterfragar hjalp med detta och vill att utbildningsforvaltningen ska
styra mer, andra efterlyser utvirderingar av de olika insatserna sa att skolorna sjédlva kan vilja
utifrén en storre kunskap om vad som ger resultat pa elevniva.

Utbildningsforvaltningens representanter formedlar i utsagorna hur de sétter in sina kurser i ett
specifikt sammanhang, dels att dessa &r utvalda utifran forskning om vad elever behover
forbittra och dels att kurserna vil kan kombineras med en skolas langsiktiga utvecklingsarbete
t.ex. genom modellen lesson study/learning study.

Andra typer av stod for att mojliggora en langsiktig genomgripande forindring handlar om
uppritthallande av paborjade insatser i form av ekonomiska bidrag och/eller att erbjuda nagon
form av motesplats.

Den forsta utsagan tar fasta pa det avgorande i att skolledare kan salla och prioritera i ett stort
utbud, att de vet vad som ger resultat pa elevniva och att de vagar ta stillning for begrinsade
valda insatser

- Vad tror du krévs for att man ska genomféra den hér typen av utvecklingsarbete?

Inte delta i andra utvecklingsarbeten, koncentrera sig pd det har, en fundamental fréga, att
man vagar som skolledare sortera bort det andra och séga att vi prioriterar det har, men det
upplever jag som en svarighet fran skolledarhall ... och det kan man kanske forsta, det finns
s& manga frdgor, det kommer bade frén skolverket och utbildningsférvaltningen och s vill
man sakert vara duktig och s& blir det en kompromiss dér. Men att v8ga och ta reda pa vad
ar det som genererar en fordjupad god skolutveckling. Vad genererar en féréndring for Kalle
inne i klassrummet? Att vaga ta stéllning for sddana fragor. Det tror jag krévs och att man
vagar siga nej till annat och prioritera tid for det har for da tror jag att det skulle kunna bli

hur bra som helst. (Intervju nr 1, HL)

Uppfattningen visar en stor tilltro till LS som fordndringsverktyg i skolornas utvecklingsarbete
under forutsittning att skolorna har férmaga eller mod att prioritera detta arbete och samtidigt
vilja bort annat, att inse att man inte kan gora eller delta i allt. Uppfattningen att LS inte
kommer att kunna komma till stand utan ekonomisk stéttning utifran finns pa handledarniva:

Sjalv &r inte jag sa optimistisk att tro att det kommer att bli ndgon [storre genomslagskraft

for modellen] ... Det maste finnas folk pa skolorna som &r genuint intresserade utav det och
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som verkligen tror pd det. Eftersom det ju &r ganska tidskrdvande, man maste kdnna att det
&r vart den tiden att lagga ner och att tycka att man ... att fa skolledare ... Och sa &r det
knappt i budgettider, att avsatta medel och sa, det tror jag &r svart. Det maste komma
pengar utifrén som &r avsatta for det for att man ska vélja att gora det, om det ska bli i

ndgon stor skala. (Intervju nr 4, HL)

Andra synpunkter pa vilket stod man anser sig behdva for att modellen ska fortleva visar pa
behovet av att ha nagon som "haller i det hela”, ndgon som ansvarar, ndgon pa kommunal niva,
hos utvecklingsforvaltningen.

... for dar kan man ocksa ha stéd fr@n ndgon utifrén, alltsd inte ndgon av oss handledare som
haller i det, utan kanske Kicki eller Mait haller i de har 3tertraffarna eller natverket, ndgon

styrperson. (Intervju nr 7, HL)

Hir framtrader ocksa en viss oro for att LS ska bli en i raden av en mingd utvecklingsansatser
som natt skolorna de senaste aren just for att man inte prioriterar bland sina satsningar:

Men jag tror pd den har metoden, bara den inte rinner ut i sanden, det &r det jag kan kénna.
For ndgra &r sen sa var det det har med Storyline och man tittar pa olika pedagogiker som
kommer och gar ocksa. Nu tror JAG pa det har, det kanske inte alla gér, jag vet inte ... s8 jag
hoppas att det inte rinner ut bara. .. att det blir mode i det har med lesson och learning study
och sen kommer ndgot annat ... utan att man p& ndgot sitt, att man satsar pa det har ...
(Intervju nr 7, HL)

Liknande uppfattningar finns hos skolledare, att utbildningsforvaltningen ska sovra och
prioritera i sitt utbud. Det forsta skolledarcitatet uttrycker en 6nskan om att
utbildningsforvaltningen ska utvérdera sitt eget utbud, och dérefter med tydlighet visa vad som
ger resultat, samt en onskan om att fa férdjupa sig i detta och att det inte ska komma nagot nytt
om nagra ar:

... att man utvéarderar sina utbud, for jag tycker att det fortfarande ar alldeles fér mycket
smorgdsbord. Och man utvarderar vad &r det som ger resultat. Skulle det vara s3 att LS inte
ger ndgot resultat s& ska det naturligtvis inte vara med framéver, men man maste utvardera
vad som ger resultat och mycket mer g in for det. Alltsd det ar det hér, det &r at det har
héllet vi ska. Jag &r lite radd for det har att det fortfarande &r s& mycket smérgasbord och
man kan 8ka dit och sedan 8ker man hem igen och s& gér man ungefir som man har gjort.

Det sker ingen forandring.

F6r om man tittar pd det som &r pa Medioteket nu, det &r fantastiska, ett fantastiskt utbud,
det ar hur brett som helst, men hur ska man hinna med allt? Hur ska man orka férandra
éverallt? Och en foérandringsprocess tar ju tid, man maste géra ndgot 6ver tid, for att se ...

Det far inte vara en ny fluga om tva ar. (Intervju nr 10, S)

Om forra utsagan mer férordade frivillighet pa skolorna utifran storre kunskap sa efterfragar
foljande en tydligare styrning. Jag utlidser ocksa en 6nskan om niarmare, kanske mer personlig
och bekréftande, kontakt med stadens skolansvariga:

Kanske mer direkt s& dar, att man hade annu mer kontakt med Mait och Kicki ... Jag vet inte
hur det skulle kunna se ut, nar jag funderar p3 ... alltsd pa vilket plan det ligger om man

skulle behéva stod i: "Var med i tva projekt per lasar det récker, dd &r ni en jattebra skola."
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Nu &r det s8 mycket konkurrens mellan skolorna och vad &r en bra skola och vad &r en dalig
skola och da kan det bli lite ivrigt ibland tror jag, att man ska bara hdnga med, och sedan &r
det resultatinriktat som attan hela tiden och alla elever ska nd mélen och det ska bli hégre

maluppfyllelse. (Intervju nr 9, S)

Det dr idag meningen att skolor ska konkurrera. Detta citat visar uppfattningar om att det kan bli
for mycket konkurrens och att konkurrensen ocksé kan besta i att infor kommunen framsta som
en skola med hog fordndringspotential. Kanske kan en sddan ambition hos skolledare leda till
svarigheter i att vilja egna modeller och da kan det uppfattas som befriande med nagon uppifran
som hjélper till med detta.

Jag tolkar de bada ovanstaende utsagorna pa skolledarniva som att det finns en uppfattning av
att det kommunala stoder 4r en forutsittning for att driva skolutveckling, men innehallet i stodet
kan se olika ut.

En helt annan typ av stottning uttrycks t.ex. i uppfattningar som handlar om forskarkontakt.
Man vill som skolledare arbeta ndrmare bade forskare och forskningsresultat.

Jag skulle vilja ... jag vill ha kontakt med forskare, jag vill ha kontakt med manniskor som
har jobbat med det har ldnge, som vi ocksd har fatt via Ojersjéskolan, att hitta de personer
som &r pd banan och kan och vill, lyssna med Skolverket, vad har de fér intresse, vilka driver
det har just nu, och att man &ppnar de dorrarna fér méten med de som verkligen kan och

som ligger i forskningens linje.

Var finns Stockholms universitet, finns det ndgon har som &r intresserad av att dver
huvudtaget lyssna kring, som &r intresserad av att skolor har ett samarbete osv, att man far
hjalp med att knyta de samarbetsmdgjligheterna. Lite som att jag upplever och tror att
Karlstads universitet jobbar tillsammans med olika skolor, att dar finns en kommunikation
och ett samarbete och ett vinnar-vinnar-koncept, att forskningen ocksa finns i verksamheten
och just LS bygger ju pa forskning i verksamhet och da kan jag inte riktigt, jag kan inte
riktigt se var forskningen i Stockholm finns och var de verkar ndgonstans ...

(Intervju nr 12, S)

Skolledaren har en uppfattning av att det skulle kunna vara annorlunda, och att det behovs
stottning “uppifran” att etablera dessa forskarkontakter. Hér finns en forestillning om att
samverkan mellan universitet och skolverksamhet dr mojlig eftersom det 1ér finnas vid andra
larositen, och att detta samarbete gagnar savil forskningen som verksamheten i skolorna.

Det forsta citatet fran utbildningsforvaltningen visar uppfattningen att den egna stéttande rollen
innebdr ett konkret ansvarstagande i form av att t.ex. anordna konferenser:

Vi maste ju se till att det kommer igdng och att det har de férutsattningar som vi kan
tillhandahalla for att det ska fungera. Och att det finns ndgon som har ansvaret for att halla
ihop det som gors centralt, det tror jag ar jatteviktigt. Sa lange det ar i ett sddant embryo
&nda sa behovs det nog ndgon som pratar for varan och som visar upp och man kan ringa
oss s8 kan vi sdga: det finns dar och du kan ta kontakt med den och att man samlar ihop folk
ndgon géng om aret, det tror jag &r jatteviktigt. S& lange vi har de funktioner vi har s8 kan vi

goéra det. (Intervju nr 13, U)

37



Att utbildningsforvaltningen betraktar sitt utbud, frimst inom matematiken, pé ett nagot
annorlunda sitt 4n handledare och skolledare framgar av féljande citat:

Smérgasbordet &r stort och man kan I&tt bli proppmatt utan att landa pa nagot bra stille.
Man maste ténka pa olika satt tror jag, 18ngsiktig skolutveckling hur ska det ske pa olika sétt,
dd maste man ha ndgon form for att ta hand om allt, allt som alla larare deltar i. Jag ser inte
som att det konkurrerar pa det viset, om man gar pa andra kurser ja bra, det skulle man
kunna tillgodogéra sig naturligtvis om man samtidigt jobbar med LS s& kan man lagga den
kunskapen dar och fa den och snurra runt. Men springer man bara pa korta seminarier och
kurser och det inte finns ndgon form dar man bearbetar det p& hemmaplan med andra, da

blir det ju ndgon enskild persons tomtebloss. (Intervju nr 13, U)

Som jag forstar det menar man att skolorna behover ha en grundmodell som LS for att man ska
kunna utnyttja ”smorgasbordet” i en framgangsrik skolutveckling. Utbildningsférvaltningen
formedlar uppfattningen att det breda utbudet inte dr slumpmissigt sammansatt utan bygger pa
forskning om problemomraden

Det &r inte vad som helst, men det &r klart att det &r manga olika omraden ... Allt bygger ju
egentligen bade pa forskning och empiri, vad &r det elever har svart med, vilka omraden, och
vad har ocksa olika satt att arbeta visat sig vara framgangsrika. Det &r sddana saker vi anda
har forsokt titta pa, dar det finns stod i forskningen att det har har varit framgangsrika

koncept pé olika stallen.

Vad har elever svart med? Vad siger forskningen? Vad séger empirin, ldrarnas erfarenhet?
Hir stéller man sig samma fragor som ldrarna gor i en LS. Man menar att en fortbildning
for ldarare bor utga fran en fordjupning av d&mneskunskaper utifran elevers svarigheter inom
amnet kopplat till arbetssétt som i studier visat sig framgangsrika.

5.3 Modellens inneboende kraft

I denna kategori aterfinns mer personliga aspekter som antyder att ett eget deltagande i ett antal
LS leder till en 6nskan om att delta i &nnu flera. Antingen yttrar det sig i att man fortsétter som
handledare pa en annan skola om det inte finns forutséttningar pa den egna eller ocksa drivs
man av att andra ska fa vara med om det man sjilv upplevt i en lesson study/learning study. Det
finns en forestédllning om att det forst &r genom eget deltagande i en studie som man inser dess
fortjénster. Har ryms ocksé uppfattningar av hur handledarens eget engagemang och vilja varit
grunden for att en fortsdttning kommit till stand. Bade handledare och skolledare ser tecken pa
att de pedagogiska diskussionerna okat i olika sammanhang.

Den hir utsagan visar handledarens engagemang och intresse for att f4 halla pa med LS, till att
borja med pa en annan skola och senare en fortséttning pa den egna skolan helt utan st6d
utifran:

Jag ville fortsatta att jobba med det har, tyckte att jag larde mig mycket under det foérra
projektet, att vara med dar, men att kanske goéra det mer renodlat, LS fick bli huvudgrejen i
det hela och inte att det skulle produceras filmer och géras snyggt och sa. Jag ville garna
gdra och s var det ingen riktigt som orkade hénga pa har, det gick ju lite fort ocksa. D&
anmalde jag mig till Mait och sa att jag kan vara handledare nagon annanstans om det &r

ndgon annan skola som &r intresserad. D& hamnade jag dar p& xxxskolan.
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Nu under varen sd kér vi en liten lesson study i no p8 den konferenstid vi har [pa den egna
skolan] s& vi far se hur 18ngt vi kommer. Ingen extra tid, men vi har tagit ... vi &r inte med
pa ndgra andra &mneskonferenser, och sa gor vi s& mycket vi hinner pa den tiden. Jag &r en
ganska aktiv handledare, blir liksom mittemellan deltagare och handledare. Har inget extra
men inget extra krav heller. I vart eget intresse, ingen rapport som ska skrivas. (Intervju nr
4, HL)

Jag tolkar det som att det centrala hér #r uppfattningen att fa fortsétta pa nagot sitt, det gar
néstan inte att 1ata bli om man en gang har varit delaktig i en LS. Det dr det egna intresset,
kollegors nyfikenhet och frivilligheten som leder till en fortsittning.

Viljan att dela med sig av sin egen tillfredsstéllelse tycks ocksa bottna i denna delaktighet.

Jag ville att flera skulle, fler p8 skolan skulle fa veta vad det har handlade om. Jag hade ju
presenterat ndgon gang pa en mattekonferens de lektioner som vi hade genomfért och visat
ndgon film och sedan &ven visat for kollegorna vad det handlade om. Jag tyckte att fler skulle

f& prova pa, sa att de visste vad jag pratade om. (Intervju nr 5, HL)

Glddjen i att vara med i en LS och dess kraft att generera pedagogiska samtal i kollegiet
synliggors i det sista handledarcitatet:

... och just det att det foder det har pagdende samtalet, alltsd nar man tréffas i lararrummet
eller om man traffas i matsalen: Jag maste bara fa séga ... det &r jatteroligt
[ ] jag méste siga att jag nastan aldrig har varit med om i hela mitt
lararliv ndgonting som har varit s himla stimulerande som det har &r, just att det inte &r en
o o . . o . o Py
palaga av hagon annan utan man vill och det gér sadana ringar pa vattnet, som nar
skolverket, det har med referensgruppsarbete [.........coevviiiiiiiininnn. ] alla p& den hér skolan
ville vara med och tycka till s8 vi satt i grupper hér, det blir ju ett sddant intresse har, det &r

klart att det &r roligt att vara pa en sddan har skola ... (Intervju nr 3, HL)

Det dr ingen palaga ségs i citatet, uppfattningen av att det bottnar i frivillighet tycks
genomgaende vara en viktig dimension.

Det finns skolledare som redan tycker sig se hur de pedagogiska diskussionerna 6kat pa skolan.
En effekt som hivdas i foljande citat &r att skolans konferenser blivit mer dmnesinriktade:

Ja, att vara konferenser blir 6ver huvud taget mer &mnesinriktade. D3 &r det ju inte bara
matematik. Det ar en larare som nu g&r fortbildning pa lararlyftet med estetiska larprocesser
och jag tror att hon &r ratt sugen pa att se: hur kan jag koppla LS till det, till estetiska

larprocesser. (Intervju nr 10, S)

Synpunkter pa att LS borde sittas in i ett storre sammanhang och som lyfter LS’s effekt pa de
deltagandes ldrarskicklighet framgéar av detta citat:

N&gonstans maste vi borja ténka ... det bor ligga i ett storre projekt, en tanke om hur
svensk skola ska utvecklas tycker jag, men om man tittar bara pa det har som ett delprojekt

i ett storre ...
- Du vill sétta in det i ett stérre sammanhang?

Ja, det tycker jag, absolut, for jag tycker att det har en s&dan hog verkningsgrad ocksa. Du

kan ju se bara har p& de narmaste, de som gjorde ...

- Hur yttrade sig det d§?
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De diskussioner som férs och den ndjdhet som ocksd de ldrare uppvisade i projektet, de
perspektiv som de tycker att de far genom att vara med och de diskussioner, och det stéd av
varandra, "0ppnar mycket égon", och som de sjalva sager, att de blir effektivare i sin
undervisning. S8 det &r klart att det &r jatteviktigt, om det &r fyra personer som gar har pa
skolan som tycker att de &r béattre &n tidigare, pa ett positivt sitt, som kanner att man har
fatt fatt i ndgonting, s& betyder det jattemycket, for det &r ocks8 ndgonting som jag tycker &r
valdigt typiskt for xxxskolan for ar det ndgon som har ndgonting som &r ett guldégg da ar de
andra valdigt intresserad av att héra: Vad da? Berétta, vi vill ocksa... Det har Jante som

manga pratar om, det tycker inte jag finns har ute ... (Intervju nr 12, S)

Om man som skolledare uppfattar LS och dess mojligheter att utveckla “bittre” ldrare pa det hir
sdttet kan det ligga néra till hands att anta att LS skulle kunna inga som en utvecklingsmodell
for ldararnas fortbildning pa den egna skolan.

Utbildningsforvaltningen med sitt 6vergripande kommunala ansvar for skolornas har
uppfattningen att LS-modellen kan utjdmna skillnader mellan ldrare och pa det sittet
kvalitetssdkra undervisningen:

Sedan tycker jag att det har manga andra aspekter som &r véldigt intressanta om man
tanker att det ar en utvecklingsmodell for en skola pa 18ng sikt, om en skola antar det
arbetssattet som givet pa skolan s& knyter man nya larare till ett arbetslag s& man tar tillvara
pd de nyas kompetens och den &ldre erfarna ldrarens kompetens, den goda lararen och
kanske den svaga lararen i vissa amnen, man utjamnar, det blir en kvalitetssdkring jantemot
eleverna faktiskt om man bérjar titta och jobba pa det har viset. Jag tycker att det har

manga dimensioner som kanns véldigt bra. (Intervju nr 13, U)
Sammanfattning

Kommunalt stod och kombinationen stottande skolledning - drivande lédrare (2.2.3) for en
framgangsrik implementering dr gemensamma uppfattningar pa alla tre nivaer liksom att detta
fordndringsarbete maste fa ta tid.

Pa handledarniva tycks uppfattningarna oftare komma ur en glddje 6ver det egna deltagandet i
LS-arbetet, ur insikterna som beskrivits i forra kapitlet, och jag tolkar det som att man ser sitt
deltagande som meningsskapande i sin profession. Gliddjen och den egna tillfredsstillelsen
utesluter inte pa nagot sétt LS’s yttersta syfte att forbittra elevernas resultat, tvéirtom, detta finns
med som en av de mest betydelsefulla ingredienserna i modellen och bidrar till uppfattningarna
av LS som ett framgangskoncept for skolan. Man betonar ocksa frivilligheten, att det inte dr
nagon palaga uppifran.

Pa skolledarniva finns uppfattningar som visar pa den egna rollens betydelse i ett framgéngsrikt
fordndringsarbete sdsom drivande och stéttande. Man for ocksé fram nédvéndigheten av att
flera ldrare ges mojlighet att delta i LS pa den egna skolan for att modellen ska kunna bli en del
av organisationen. I sitt behov av kommunalt stod efterfragar man olika ingredienser som
utvérdering av insatser, for att man léttare ska kunna vilja utvecklingsmodeller, men ockséa
forskarkontakter. Man vill veta vad som kan ge resultat, vad som gynnar elevers positiva
resultatutveckling.

Pa kommunal niva ser man flera mojligheter med modellen ur ett skolutvecklingsperspektiv.
Man betonar pa sitt och vis ocksa frivilligheten nir man menar att det maste finns ett ”genuint
intresse” pa skolorna och att deltagande ldrare och skolledare kan fungera som “ambassadorer”
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och sprida sina erfarenheter till andra skolor. Man har dven uppfattningen att modellen kan
fungera kvalitetssdkrande for att skolor i forldngningen ska bli likvérdiga, att alla elever ska fa
en kvalificerad undervisning, genom att erfarna och mindre erfarna larare mots i modellens
kollegiala samtal.

Pa skolledarniva och dven kommunalniva &r det tydligare att man betraktar LS som en av flera
mojliga insatser for att forbittra elevernas resultat samtidigt som man har uppfattningen att LS
ar en modell som man vill ska institutionaliseras pa den egna skolan respektive pa ett antal
skolor i staden.
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6. Diskussion

Syftet med min studie har varit att undersoka skilda uppfattningar som deltagare i ett aktuellt
projekt i Stockholms stad har av vilka aspekter inom lesson study/learningstudy som kan
betraktas som betydelsefulla i skolors fordndringsprocess samt deltagarnas uppfattningar om
mojligheter och hinder for att denna process ska kunna initieras och uppritthallas. Detta har jag
gjort med hjilp av en fenomenografisk ansats och analys.

I detta avslutande kapitel kommer jag att diskutera mitt val av metod, mina resultat och mojliga
fortsdttningar. I min diskussion utgar jag i forsta hand fran mina resultat som géller
uppfattningar av modellen lesson study/learning study, men jag kommer ocksa att prova dessa
uppfattningar mot mina antaganden i kapitel tvda om gynnsamma forutsittningar for
skolutveckling. Detta innebér att min studie snarare kan betraktas som inspirerad av
fenomenografin dn som en renodlad fenomenografisk studie.

6.1 Min metod

Att jag valde fenomenografin som analysmetod hade framfor allt tva skél. Det ena utgjordes av
att dess intresseomrade ar “’ldrande och forstaelse i en pedagogisk miljo” (Marton och Booth
2000 s.147), vilket dverensstimmer med de undersokta modellernas intresseomréde. Det andra
skilet var att jag ville undersoka uppfattningar av aspekter inom dessa modeller hos deltagare i
utbildningsforvaltningens projekt och fenomenografin avser att undersoka just uppfattningar.
Ytterligare ett intresse, om #n inte sa uttalat eller prioriterat, att préva en fenomenografisk
ansats, fanns hos mig da den ena av modellerna, learning study, innefattar ett
variationsteoretiskt tinkande (1.3 och 3.1.1) och variationsteorin dr utvecklad ur
fenomenografin. Inom fenomenografin beskrivs lirande som erfarande och detta erfarande kan
kortfattat beskrivas som att forsta ett fenomen pa ett nytt sétt. Mojligheten till detta nya ldrande
ligger i en utokad forstéelse av fenomenets delaspekter som erdvras genom att jamfora
uppfattningar och fokusera pa skillnader i dessa (jmf 3.1.1). I en fenomenografisk studie leder
en djupare forstaelse av inneborden i de olika delaspekterna till en fordjupad kunskap om
fenomenet i sin helhet. Hur vil man lyckas i denna ansats kan sokas i forskarens egen
forforstaelse av fenomenet samt valet av datainsamling, som for min del, liksom i de flesta
fenomenografiska studier, utgjordes av intervjuer. Utformningen av intervjufragor och sjilva
genomforandet av samtalen paverkar mojligheten att fa syn pa de olika uppfattningar som kan
finnas.

Ovanstaende beskrivning stimmer ocksa, i ett metaperspektiv, 6verens med mitt eget lirande
under denna studie. Genom att fa en djupare forstaelse for delaspekter av lesson study/learning
study har jag idag en djupare forstaelse for fenomenet/modellen i sin helhet. Om jag provar
Uljens (3.1.1) terminologi med uppfattningar om och uppfattningar av pa min egen forstaelse av
fenomenet lesson study/learning study skulle jag vilja att beskriva min tidigare forstaelse i
termer som (oreflekterade) uppfattningar av. I och med min djupare forstaelse av fenomenet har
jag haft mojlighet att reflektera kring dessa uppfattningar och dirigenom dven utvecklat asikter
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om fenomenet, alltsa uppfattningar om modellerna. Man skulle kunna konstatera att valet av
metod varit indamalsenlig. Jag har, som framgar av diskussionen kring resultatet, med hjilp av
fenomenografin kunnat besvara mina forskningsfragor.

Det finns dnda orsaker att fundera 6ver mitt metodval. Lesson study/learning study dr ett
sammansatt fenomen. En fenomenografisk undersokning innebér enligt Uljens (1989 s.11) att
en eller flera aspekter av foreteelsen avgriansas. Om man jamfor med att i ett variationsteoretiskt
sammanhang likna mitt valda fenomen vid ett vl avgréinsat ldrandeobjekt blir komplexiteten
uppenbar. Kanske ir fenomenet lesson study/learning study alltfor komplext for att lata sig
fangas in med hjdlp av en fenomenografisk metod? Min strdvan efter att hitta och formulera
tydligt atskilda beskrivningskategorier har ocksa varit komplicerad, delvis beroende pé de flesta
kategoriers flerdimensionella innehall. Mina svarigheter med att férsta en eventuell hierarkisk
ordning, som metoden foreskriver, kan ocksa antas bottna i fenomenets komplexitet (eller i min
bristande fenomenografiska erfarenhet).

Det som utgor sjdlva fenomenografins essens, att soka skilda uppfattningar av ett fenomen,
bortser fran bade den enskilde individen och den verklighet, det sammanhang, individen
befinner sig i. For mig utgjorde detta ldnge ett hinder i min analys och mitt
kategoriseringsarbete. Jag har brottats med mina citatval och den forsta ambitionen att formedla
just sammanhang och individernas formaga att beakta komplexiteten i de undersokta
modellerna, vilket jag i och med den fenomenografiska ansatsen var tvungen att 6verge. Jag
stiller mig fragan vad jag med en annan analysmetod skulle kunna fa syn pd med samma
empiri. Skulle en rent hermeneutisk analys, med sitt Oppet mer tolkande och medskapande, ha
varit en anvindbar analysmetod i min studie? Skulle jag ha fatt andra resultat? Hade den hjilpt
mig till storre distans, hade det varit 6nskvirt? Eller skulle det valet tvdrtom ha inneburit en
okad nérhet och en in storre identifikation?

En av forutsittningarna for mitt larande om fenomenet har varit min egen forforstaelse. Den har
mojliggjort att skilda uppfattningar kommit till uttryck och synliggjorts samtidigt som jag ocksa
kan ha paverkat resultatet med denna forforstaelse. Vad kan jag ha tagit for givet? En kvalitativ
intervju innebér ett samskapande dér intervjuaren ocksa har inflytande 6ver samtalets
viandningar och resultat. Att balansera mellan 6ppenhet och paverkan och att sjilv bedoma om
man gar 6ver nagon grins dr omojligt. Att jag hittat liknande uppfattningar hos flera av
informanterna liksom att jag funnit stdd for vissa uppfattningar i andra studier kan
forhoppningsvis utgora en garant for att min paverkan inte har varit ledande.

6.2 Mina resultat i ett
skolutvecklingsperspektiv

I kapitel 2 gjorde jag ett antal antaganden som placerade in lesson study/learning study i ett
skolutvecklingsperspektiv utifran fenomenets delaspekter, aspekter som skulle kunna betraktas
som betydelsefulla i skolors fordndringsprocesser. Genom att studera deltagarnas uppfattningar
om fenomenets aspekter och jaimfora dessa med de gynnsamma faktorer som framkommit i
olika studier (kapitel 2) har jag utvidgat min forstaelse for bade mitt undersokta fenomen och
fenomenets mojligheter i ett skolutvecklingsperspektiv.

Betydelsen av kollegiala samtal och reflektion betonas i manga av de studier jag refererar till i
det andra kapitlet (t.ex. Fullan 1991, Alexandersson 1999, Carlgren & Hornqvist 1999, Scherp
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2003, Folkesson 2003). Uppfattningarna i min studie ger en liknande bild och framstéller
effekten av dessa samtal som beroende av bade samtalens innehall, att man fokuserar pa
undervisningens innehall och ett begrinsat larandeobjekt, och i modellens tydliga struktur (4.1).
Min tolkning &r att det &r just modellens struktur som mojliggor diskussionerna kring
undervisningens innehéllsliga dimensioner. Man diskuterar undervisnings- och dZmnesinnehall
och man soker och analyserar ett lirandeobjekt vilket leder till férdjupade dmneskunskaper.
Man beaktar i sin lektionsplanering, observation och lektionsanalys lirandeobjektets kritiska
aspekter i forhallande till aktuell elevgrupp, vilket ger 6kade kunskaper om elevers ldrande. Det
ar ett kollektivt kunskapande som ocksé har generativa effekter hos de handledande ldrarna och
de tar med sig lardomar fran sina studier till sin vardagliga verksamhet i klassrummet. I och
med sitt deltagande i lesson study/learning study anser deltagarna att de foéréndrat
forhallningssiitt till bade undervisning och elever, sittet att tinka kring hur man skapar
betingelser for elevers mojlighet att 1idra dr kunskaper som de menar att de utvecklat och som
ocksa fortsitter att utvecklas dven efter studien. Att man dger den planerade lektionen
gemensamt skulle kunna vara en aspekt som bidrar till den nodvéndiga tryggheten som &r en
forutsittning for att kollegers observationer och filmning i klassrummet ska kunna utnyttjas till
larares larande. Det gemensamma dgandet gor att alla dr lika ansvariga for eventuella
misslyckanden. En positiv sidoeffekt, som framkom i min undersokning, var att ldrare i det
upplevda trygga klimatet ocksa blev medvetna om egna beteenden och sitt att uttrycka sig som
man inte tidigare uppmérksammat och som man nu ville férindra och dédrigenom ocksa ’bli
bittre som ldrare”. Uppfattningarna som fors fram, i férsta hand pa handledarniva, framhaller
den undersokta modellens mojligheter till bestaende forbéttringar som Gverensstimmer med
Fullan & Stiegelbauers analyser av framgangsrik skolutveckling (1991, 2.2.2) i och med att en
sadan innebir fordndringar i tankesitt, beteenden, skicklighet och 6vertygelser.

De flesta framgangsrika skolutvecklingsprojekt som jag tagit del av genom mina studier i
samband med denna uppsats (2.2) utgér fran ldrares (och skolledares) verksamhet och verktyget
man anvinder dr de kollegiala samtalen oftast med stod av en forskare/handledare. En liknande
grund finns i modellerna lesson study/learning study s som de genomforts i det undersokta
projektet. Att knyta forskare till varje studie dr inte en reell mojlighet i storre omfattning, men
att anvénda sig av handledare &r genomforbart och da blir det intressant att belysa vilka
erfarenheter och kompetenser en handledare bor ha. Handledarna i detta projekt (3.3.1) hade
erfarenhet av deltagande i flera lesson studies tillsammans med erfarna handledare, eller en
learning study, antingen i en magisterutbildning eller i kursen "Learning study” (Stockholms
universitet). Den senare har ett uttalat syfte att deltagarna efter kursen ska kunna leda en lesson
study. Handledarna fick dessutom handledning under sjilv projektet (1.4.2). Bland andra
Roénnerman (2007) visar pa handledarens roll som den som med ett utifranperspektiv och med
utmanande fragor kan bidra till en kunskapsutveckling hos larargruppen. Virdet av egen
erfarenhet av lesson study/learning study och fragestéllningars betydelse som en del av
handledarkompetensen, och dven som en del i den egna professionsutvecklingen, betonas ocksa
av de jag intervjuat (4.2). Man skulle kunna fundera 6ver vad som menas med utifranperspektiv

o .9

och om handledarna i detta projekt kom tillrickligt mycket “utifran”. Handledarna i de studier
som oftast diskuteras (a.a.) kommer vanligtvis fran hogskolor och universitet, fran
forskarvirlden, och har ddrmed ett sjdlvklart utifranperspektiv. Att skapa mojligheter till detta
utifranperspektiv for dessa “inifran-handledare” kan vara en viktig uppgift att ta hansyn till nir
man vill implementera modeller som lesson study/learning study. I hostens projekt hade man

dels valt handledare med egen erfarenhet av den aktuella modellen och dels erbjod man
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kontinuerlig handledning for handledarna. Vilka andra utbildningsmojligheter skulle man kunna
erbjuda? Kurser? Natverk med forskare fran universitet? Med det senare alternativet skulle man
kanske kunna tillgodose 6nskemal som framkom bland mina informanter angaende
forskaranknytning. Det skulle ocksa vara intressant att undersoka om modellens struktur i sig
mojligen hjélper till med att formulera fragor som skapar den for ldrarnas ldrande nodvéndiga
distansen till sin verksamhet.

Det dr mycket mojligt att skolor pa egen hand och utan erfarenhet kan starta upp en lesson study
med gott resultat, men jag vill dnda peka pa en oro som framfor allt uttrycks pa den kommunala
nivan av de projektansvariga. Det finns alltid risker med nya skolutvecklingsmodeller och
metoder som sprids, att de urvattnas och mister sina ursprungliga mojligheter (Stigler & Hiebert
1999). I kapitel tva (2.2.2) tog jag upp behovet av utmanande méten bland annat utifran Scherp
(2003) som en av gynnsamma faktorer i skolors fordndringsprocesser. De projektansvariga
uttalar en oro for att ldrare kan tro att de varit med i en lesson study, kanske utan handledare och
djupare kunskap (jmf Rénnerman 2007 och diskussionen ovan), och om det da inte blir bra
forkastar man kanske sjdlva modellen och &r inte beredda att ge den en ny chans i ett nytt
sammanhang.

Hir stéller jag mig ocksa fragan om bilden som sprids av t.ex. lesson study #r korrekt. I nr 8
2010 av Lirarnas tidning beskrivs lesson study som “Flera ldrare foljer en ldrares lektion och
bedomer vad som fungerar bra och vad som fungerar mindre bra. Direkt efter lektionen far
ldraren direkt respons, sa att man kan justera uppldgget.” (s.8) Pa fragan om det inte kan vara
jobbigt att bli kontrollerad av andra ldrare blir svaret: ”Det handlar inte om att kritisera nagon
personligen, utan att komma med idéer om hur undervisningen kan forbittras.” Det dr mojligt
att den intervjuade blivit felciterad eller att man skurit i intervjun, men for ldsaren framstar
lesson study som nagot annat dn som den framstills i litteraturen (1.2). Eftersom lesson study
och learning study dr sa komplext och har s méanga dimensioner kan det ligga en fara i att
anvinda dessa begrepp for utvecklingsprojekt som egentligen borde kallas nagot annat — och
kan vara bra i sig — men om man deltar i nagot som man tror &r en lesson study och upplever
deltagandet mindre tillfredsstéllande finns alltid risken att man démer ut modellen och dven att
studien inte leder till de fordndringar som en lesson study/learning study skulle kunna
mojliggora.

En annan omstédndighet som i min studie uppfattats som nddvéndig i en forandringsprocess
handlar om frivilligheten (5.1). I min inledning berittade jag om ldraren jag mott pa
Matematikbiennalen och som var sa avogt instilld till modellen for att lararna pa hennes skola
beordrats att delta i en lesson study/learning study. Detta rimmar illa med uppfattningar i denna
studie som betonar frivilligheten, bade for den enskilda skolans val av deltagande och for
lararna pa skolan. Det kan synas som en paradox, kommunens syfte att forankra modellen i
skolornas verksamhet och kontinuerliga skolutveckling genom en ’top-down”- intention, i
forhallande till modellens syfte, att det dr ldrarna som driver processen och att de gor det utifran
sin egen verksamhet, saledes en bottom-up”-modell. En mojlig 16sning av denna motsigelse
och en mojlig framgang for implementering och institutionalisering av en skolutvecklings-
modell som lesson study/learning study skulle kunna utgoras av frivillighetsperspektivet.

Handledarna uppskattar att lararna i de kollegiala samtalen enbart diskuterade undervisning
(4.3) och inga andra fragor. Man betraktar undervisningsuppdraget som “professionens kdrna”
och menar att det funnits en obalans i innehéllet i de kollegiala samtalen. Man jamfor med
dokumentation och pappersarbete men framfor allt med ldrarnas “andra” uppdrag, det
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“fostrande” eller "medborgarskapande”. Detta uppdrag menar man har dominerat de
gemensamma samtalen pa skolorna under lang tid. Handledarnas uppfattning kan ses i ljuset av
de senaste arens utbredda diskussioner kring mal, resultat och dokumentation dér allt mindre tid
funnits for planering och uppfoljning av undervisning. Tillfredsstéllelsen dver att inom detta
projekt i stéllet fa fokusera pa undervisning skapar ett meningsinnehall for de deltagande
ldrarna.

Den positiva upplevelsen av att fa koncentrera sig pa kunskapsuppdraget skulle ocksa kunna
tydas som att det fortfarande dr relativt séllsynt med gemensam planering och kanske dven med
pedagogiska diskussioner. Lirarna &r helt enkelt glada nir de far samtala om det som de
upplever som centralt i deras verksamhet, det meningsskapande professionsuppdraget,
undervisningen.

Hir kan man fundera kring om en institutionalisering av modellen lesson study/learning study
skulle kunna utgora ett hot mot skolans sociala uppdrag - gar vi fran en ytterlighet till en annan?
Eller skapas en motsittning som inte behdver existera? Ar det tvirtom sé att dven den sociala
delen gynnas av att ldrare kontinuerligt arbetar med lesson study/learning study? Hur ser
sambandet ut mellan vad man fokuserar pa och féljdverkningar inom andra omraden? Det &r
fragor som skulle kunna undersokas i nya studier. Inledningsvis i kapitel tva (2.1.2) tog jag kort
upp nagra forskares ingangar nir de diskuterade skolutveckling. Jag valde da att skriva in lesson
study/learning study i kategorin ”Skolutveckling som en fraga om ldrande och att utveckla
skolan till en ldrande organisation” med bl.a. referenser till Scherp. Hade jag valt en annan
ingangspunkt som t.ex. Grosins eller Granstroms &dr det mojligt att sambandet mellan ett
amneskunskapande och det sociala redan dér blivit tydligare. Grosins (2003) studier om
framgangsrika skolor betonar visserligen kunskapsuppdraget med aterkommande kontroller av
maluppfyllelse, men dér finns dven, som viktiga delar, de sociala aspekterna som exempelvis att
eleverna maste kénna trygghet och att en skola bor utveckla positiva relationer mellan ldrare och
elever. Granstrom (2003, 2006) tar sin utgangspunkt i studier av grupprocesser, vilket utgor en
tydligare social ingang. Hans studier visar hur fungerande grupper r arbetsinriktade och har ett
tydligt innehallsfokus i sina diskussioner. Att det finns en klar korrelation mellan
skolutvecklingsinsatser bade i kunskapsuppdraget och fostringsuppdraget for elevers
resultatutveckling belyser man i Skolverkets kunskapsoversikt Vad paverkar resultaten i svensk
grundskola? Kunskapsoversikt om betydelsen av olika faktorer (2009). Hur denna korrelation
ser ut, vad som paverkar vad, skulle kunna undersokas vidare. Kan det vara sa att det
visentligaste for elevers resultatutveckling inte utgors av vilket av de tva uppdragen man i
skolan fokuserar pa utan huvudsaken &r sjdlva fokuseringen?

En egen reflektion som jag gor utifran skolans och lirarnas uppdrag dr om det verkligen &r “det
andra” uppdraget som vi fokuserat pa. Skolans uppdrag beskrivs i ldroplanen som “att frimja
larande dér individen stimuleras att inhdmta kunskaper” samt att i samarbete med hemmen
“frdmja elevernas utveckling till ansvarskdnnande méanniskor och samhéllsmedlemmar”, (Lpo
94 5.5). Det som ofta upptar ldrarnas gemensamma organiserade tid beskrivs av ldrarna som
”brandkarsutryckningar”, nagot akut har hint bland eleverna som man maste ta tag i.
Visserligen skulle man kunna betrakta exempelvis konfliktlosning som "att frimja elevernas
utveckling till ansvarskidnnande méinniskor”, men fragan &r om det inte &r nagot storre och mer
som kan rymmas i detta andra uppdrag. Ar det si att den alltmer tidskrivande dokumentationen
och dessa akuta (och sdkert ofta nodviandiga) sociala insatser gor att vi har tva forsummade
uppdrag, att bada varit “satta pa undantag”? Och hur ska man da se pa mgjligheterna att driva
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insatser fokuserade pa medborgaruppdraget i dagens utbildningspolitiska debatt som betonar
nodvindigheten av att utveckla kunskaper? I det perspektivet ér det kanske littare att fa gehor
for utvecklingsmodeller som likt lesson study/learning study fokuserar pa &mnesinnehall och
dgmneskunskaper.

Modellens mojligheter till amnesfordjupning for ldrarna och det starka sambandet mellan denna
aspekt av modellen lesson study/learning study och elevers positiva resultatforbéttringar dr en
dominerande uppfattning pa kommunal niva (4.1,4.3) och stimmer ocksé vil 6verens med den
aktuella utbildningspolitiska debatten med sin kunskapsfokusering.

Svarigheter att fordndra en verksamhet i grunden &r kulturellt betingad, ldrare har en tendens att
modifiera det nya sa att det ska passa in i det gamla och ingenting blir i grunden f6réndrat menar
bland andra Stigler & Hiebert (1999). I det ljuset ér det intressant att undersoka de olika
uppfattningar som finns om det kommunala stodet vad géller utbudet av kurser, foreldsningar
och workshops, ”smorgéasbordet” (5.2). Pa den kommunala nivan har man uppfattningen att man
erbjuder fortbildning inom omraden som man anser sig veta, utifran empiri och forskning, utgor
”problemomraden” for elever och dir ldrare kan behova fordjupade kunskaper. Man férmedlar
ocksa uppfattningen att det pa skolorna maste finnas nagon form som exempelvis lesson
study/learning study ddr man har mojlighet att bearbeta nyvunna erfarenheter fran
”smorgasbordet”.

Uppfattningarna pa skolledarnivd om samma ”smorgasbord” ger snarare uttryck for en
frustration. Det dr svart att vélja, man vill ha utvédrderingar och man vill veta vad som genererar
resultat pa klassrumsniva for eleverna. Skulle denna obalans kunna tolkas som bristande
information fran kommunen, att man inte férklarat syftet med sitt utbud? Eller skulle den
eftersokta utvirderingen kunna leda till att merparten av pengarna satsas pa de metoder och
modeller som man da upptécker leder till forbittrade resultat for eleverna?

I min studie framtriader uppfattningar av att skolledarnas roll som drivande, i kombination med
positiva, villiga handledare, har en avgérande betydelse for implementering och uppritthallande
av skolutvecklingsansatser som lesson study/learning study (5.1). Dessa uppfattningar kan
jamforas med tidigare studier (Carlgren & Hornqvist 1999) som uppmirksammar att en
samverkan mellan engagerade skolledare och “eldsjélar” i larargruppen funnits i de mest
framgangsrika projekten som man undersokt.

Modellen lesson study/learning study tar sin utgangspunkt i undervisningens innehall, vanligtvis
ett amnesinnehall, till skillnad fran de flesta andra skolutvecklingsprojekt som ofta ror omraden
som arbetssitt och arbetsformer eller har fokus pa mer sociala aspekter som exempelvis
elevsvarigheter. Det vore angelédget med fler studier som underséker modeller som baseras pa
undervisningens innehéll samt implementeringsforsok av sadana modeller for att kunna relatera
min undersokta modell, lesson study/learning study, till studier med samma fokus.

En aspekt av mitt undersokta fenomen, som jag tidigare inte fatt belyst, utgors av elevers
delaktighet i sjdlva fordandringsprocessen (4.4). Handledarna uppfattar det som unikt med denna
utvecklingsmodell, man provar sina idéer, sin planering, direkt med eleverna och far respons
genom tester och analys av inspelad lektion. Det finns en utbredd uppfattning pa handledarniva
att denna direkta delaktighet inte finns i nigon annan modell eller metod som lanserats i
skolutvecklingssammanhang. Just pa grund av detta unika, denna direkta elevdelaktighet i
fordandringsprocessen, finns uppfattningen att modellen borde anammas och stottas av hogre
instanser. Att denna uppfattning enbart fanns pa handledarniva kan forklaras av deras eget
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deltagande i en lesson study/learning study. Ingen av mina informanter pa skolledar- och
kommunal niva hade sjdlva genomfort nagon lesson study/learning study och ddrmed inte
upplevt den gléddje och tillfredsstéllelse som handledarna tillskrev denna aspekt.

Likadant forhaller det sig med den andra av fenomenets delaspekter som enbart fanns pa
handledarniva, den personliga och professionella utvecklingen (4.2). Det har en kénsloméssig
dimension som jag formodar att endast ett eget deltagande kan ge. Modellens potential kanske
ligger i dess komplexitet, i alla samverkande dimensioner som skulle kunna sammanfattas i den
redan tidigare (2.2.2) citerade meningen av Fullan & Stiegelbauer:

Kollegialitet, 6ppen kommunikation, tillit, stéd och hjlp, att ldra pd jobbet, att f8 resultat och
att uppleva arbetstillfredsstéllelse och moral ar ndra korrelerade (Fullan 1991 s.77).

Erbjuder lesson study/learning study en struktur som mojliggdér denna kvalité i interaktionen
skulle det ocksa kunna innebédra modellens mojlighet att institutionaliseras.

Ett forsok att se studien i nagot slags perspektiv till den aktuella skoldebatten skulle kunna
sammanfattas som att politikerna vill 6ka maluppfyllelsen och ldrarna vill 6ka
meningsinnehallet. Uppfattningar pa den kommunala nivan ligger nira den politiska och
uppfattningar pa skolledarniva har starka inslag av den politiska samtidigt som man med sitt
skolutvecklingsansvar och nérheten till lararna ocksa formedlar uppfattningar som visar pa en
forstaelse for lararnas behov av mening.

6.3 Slutord

Jag har undersokt uppfattningar om vilka aspekter av fenomenet lesson study/learning study
som kan betraktas som gynnsamma i skolors férandringsprocess samt uppfattningar om
mojligheter och hinder for att denna process ska kunna initieras och uppritthallas. Detta har jag
gjort pa tre nivaer utifran deltagare i ett projekt som utbildningsforvaltningen i Stockholm
initierade och ansvarade for under hosten 2009. De tre nivaerna var den kommunala nivan,
skolledarnivan och handledarnivan. Deltagare fanns pa ytterligare tva nivaer, namligen ldrarna
och eleverna. Forutom de mojliga forskningsansatserna som jag diskuterat under ovanstaende
rubrik, 6.2, vore det ocksa intressant att gora en studie, kanske en fallstudie, ddr man undersoker
deltagarnas uppfattningar pa samtliga deltagares nivaer.

Annu mer intressant skulle jag sjilv tycka att det vore att folja de kollegiala diskussionerna i
samband med en lesson study/learning study for att forsoka urskilja, om det dr mojligt, vilka
aspekter i sjidlva samtalen som skulle kunna vara avgorande for en utveckling av undervisningen
som mojliggor ldrande for alla elever. Skulle man kunna nédrma sig en forstaelse for dessa
“kritiska” aspekter skulle man kanske inte vara last vid en specifik modell. Med erfarenhet av
tidigare forsok att introducera nya metoder och modeller hyser jag en viss oro for att dven denna
modell snabbt kan 6verskuggas av nya “framgangskoncept”.

Min undersokning har inte separerat de bada modellerna lesson study och learning study och i
det undersokta projektet har inslag av learning study funnits i de lesson studies som genomforts.
Forutom att flera studier innehallit fortest och eftertester anvéinder man begrepp som kritiska
aspekter i den mening som avses inom en learning study. Det finns ocksa inslag av att man i
sina lektionsplaneringar forsokt beakta olika former av variation for att synliggora
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undervisningens innehall for eleverna. En mojlig hypotes skulle kunna vara att dessa
diskussioner har haft betydelse for utfallet av studien. Det skulle jag vilja undersoka.
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Bilaga 1

Intervjufragor till handledarna:

e Nagot kort om den egna bakgrunden, vagen till larare pa den héar aktuella skolan?

® Din bakgrund vad géller lesson study, hur du kom i kontakt med lesson study, vad
ditt intresse bottnar i?

®  Hur kom det sig att skolan gick med i hostens projekt? Ditt intresse for att delta
som handledare?

e Vilka &r enligt dig/er de viktigaste aspekterna av/i LS ur ett
skolutvecklingsperspektiv?

e Ar LS ett verktyg for skolutveckling, i sa fall pa vilket satt?

e Har hostens projekt bidragit till utveckling/férandring pa din skola? (Paverkat
pedagogiska diskussioner, flera LS...)

e Ardet/kommer det att bli en fortsattning pa din skola? Vad tror du det &r som gér
att det har blivit/kommer att bli en fortsattning? (fragor som mojligheter, stod...).
Din roll i en eventuell fortsattning?

e Tar du med dig nagot fran ditt deltagande i projektet och/eller fran annan
erfarenhet vad géller lesson study i ditt dagliga arbete?

Intervjufragor till skolledarna:

® Nagot kort om den egna bakgrunden, vagen till skolledare pa den har aktuella
skolan?

e Vad &r din bakgrund nér det galler just LS/ hur kom du i kontakt med LS?

e Vad gjorde att du/ni ville delta i projektet?

e Vad ser du/ni som vinsterna med LS i ett skolutvecklingsperspektiv? (Vad &r det i
just LS som du har fastnat for?)

e Ar LS ett verktyg for skolutveckling, i sa fall pa vilket satt?

® Har héstens projekt bidragit till utveckling/férandring pa din skola? (Paverkat
pedagogiska diskussioner, flera LS...)

e Hur ser du/ni pa en fortsattning vad galler LS pa din/er skola?

e Hur ser du pa din roll/vilka uppgifter har du/ i ett sddant har utvecklingsprojekt
(och liknande...)?

Intervjufragor till ansvariga pa utbildningsférvaltningen:
e Lite kort om er egen bakgrund till att ni nu ar pa utbildningsforvaltningen och era

uppdrag pa forvaltningen?
®  Hur kom ni sjdlva i kontakt med LS, er bakgrund och ert intresse?
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Vad just i LS fastnade ni for? Vad ser ni som gynnsamt? Anledningen till att man
ska bedriva lesson studies? varfor valde ni LS och inte ngt annat (finns manga
skolutvecklingsmodeller, eller kanske har ni andra pa gang samtidigt...)

Vad lag bakom ert syfte med hostens utvecklingsprojekt, fa till stand ett langsiktigt
utvecklingsarbete ..., hur tankte ni... hur resonerade ni nar ni utformade projektet
pa det satt ni gjorde?

Hur beddémer ni resultatet? Grundat pa vad...?

Hur ténker ni kring en eventuell fortsattning?

Vad ser ni som utbildningsforvaltningens roll/er egen roll i ett sadant har
utvecklingsprojekt (och liknande...)?

Vad behovs for att skolorna ska fortsatta, med eller utan ert stod?
Utbildningsforvaltningen driver manga projekt och ett stort utbud (ex Mediotekets
forelasningar) — vad ligger bakom era val och satsningar/Hur kommer lesson study
in i detta perspektiv?

Lesson study och olika @mnen...
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