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Abstract

Undersokningen bygger pa kvalitativaintervjuer med fem larare patva gymnasieskolor.
Intervjuernavisar att lararna & mest ndjda med den individuella @mnesinriktade
kompetensutvecklingen. Daremot & de mindre néjda med den &mnesoverskridande
kompetensutvecklingen, speciellt da den sker i form av skolgemensamma studiedagar. Utifran
tidigare forskning kan detta hangaihop med att de har betydligt mindre inflytande 6ver denna
typ av utbildning én de har 6ver sin egen individuella kompetensutveckling. De gjorda
intervjuerna visar ocksa att lararnainte upplever att beslut om kompetensutveckling i skolan
fattas utifran rationella 6vervaganden grundade pa genomarbetade utvérderingar och analyser.
Viktigare faktorer tycksistéllet varalérarnas eget intresse, vilken tid de har att deltai

kompetensutveckling och hur mycket pengar som finns avsatta for kompetensutveckling.

Undersokningen pekar aven pa en paradox: Samtidigt som medinflytande och rationalitet ar
viktiga forutséttningar for en god kompetensutveckling sa riskerar dessa faktorer att stai
nagot av ett motsatsforhdllande till varandra. Om besluten om kompetensutveckling grundas
mer parationella beslutsunderlag, riskerar lararnas inflytande att minska, vilket kan paverka
deras larande negativt, aven om kvaliteten i utbildningen 6kar. Dettatyder pa att det &r viktigt
att hittarétt balans mellan inflytande och rationalitet for att skapa optimala forutsattningar for

larande i en organisation.

Nyckelord: Kompetensutveckling, fortbildning, larare
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1 Bakgrund

1.1 Inledning och problemomrade

Allt mer uppmérksamhet har de senaste aren riktats mot vikten av kompetenta och
valutbildade |arare. Mycket av intresset har dgnats inriktningen och innehdllet i
grundutbildningen for |arare p& hogskolorna och vad som dar skainga for att sakerstéllaen
htg kompetens- och utbildningsniva hos fardigutbildade larare. Betydligt mindre
uppmérksamhet dgnas dock at kompetensutvecklingen bland redan yrkesverksamma l&rare.

De centrala krav som finns pa kompetensutveckling ar medvetet vagt formulerade, for att de
ska anpassas efter de lokala forhallanden och behov som finns pa skolorna. Detta ger skolorna
stor frihet att 5j@va bestamma inriktning och innehdll palararnas kompetensutveckling, men
gor ocksa att skolmyndigheterna har relativt liten insyn och kontroll ver vilken typ av
kompetensutveckling som sker. Detta gor att man vet relativt lite om vilka utbildningsinsatser
som sker pa skolorna och hur olika uthildningsinsatser planeras, genomfors och utvéarderas,

och vilkafaktorer som paverkar inriktningen pa kompetensutvecklingen.

Verksamheten i grundskolan och gymnasieskolan &r idag malstyrd. Som bland andra Ellstréom
(1992) och Dalin (1994) pekar paforutsitter detta ett stort métt av rationalitet i planering och
bedl utsfattande, inklusive kompetensutvecklingen. Forskningen om lérande i moderna
organisationer (Ellstrom 1996, Jacobsen och Torsvik 2002) pekar ocksa pa att de som berors
av kompetensutvecklingsinsatser bor ha stort inflytande 6ver kompetensutvecklingsbesiuten
och majligheter att paverka sin arbetssituation och verksamhetens inriktning. De huvudsakliga
problemomraden jag valt att koncentrera min undersokning pa ar darfor rationaliteten i
beslutsfattandet och inflytandet fran lararna nar det géller beslut om kompetensutveckling i

skolan.

1.2 Syfte och fragestallningar

Syftet med arbetet har varit att undersoka hur lararna ser pa sin kompetensutveckling och hur
de upplever forutsittningarna for larande och utveckling pa skolan. | undersskningen har jag

valt att utga fran foljande tre fragestallningar:

1. Vilken typ av kompetensutveckling sker enligt |ararnas uppfattning i
gymnasieskolorna?



2. Vilkafaktorer avgor, enligt lararna, inriktning och val av den kompetensutveckling
som sker?

3. Hur vérderar lararna den kompetensutveckling som sker?

2 Litteraturgenomgang

2.1 Teoretiska perspektiv

Formandet av kompetensutveckling inom foretag, myndigheter och organisationer & en
komplex foreteel se som kan beskrivas utifran ett flertal alternativa teoretiska perspektiv. |
litteraturen kan man dock urskilja fyra olika huvudperspektiv, som bland annat beskrivits av
Ellstrém (1991) och Dalin (1994):

1. Ett tekniskt-rationellt eller strukturellt perspektiv

2. Ett humanistiskt perspektiv

3. Ett konflikt-kontrollperspektiv eller politiskt perspektiv
4. Ettinstitutionellt eller symboliskt perspektiv

Aven om Ellstrom och Dalin anvander olika namn pa perspektiven framstar de som till stor

del analoga.

2.1.1 Det tekniskt-rationella perspektivet

Det tekniskt-rationella perspektivet utgar i stor utstrackning fran strukturfunktionalistiskt
ténkande och rationalistiska forestallningar om att organiserad verksamhet &r ett medvetet
planerat medel for att forverkliga huvudmannens mal. Satsning pa personal utbildning

bestams, enligt detta synséit, av 6kade kvalifikationskrav och drivs av teknologisk utveckling.

Perspektivet forutsatter att kompetensutvecklingen grundas pa en medveten strategi fran
ledningen och att beslut om utbildning baseras pa en rationell kalkyl dar 6kningen av
produktiviteten som utbildningen ger séttsi relation till dess kostnader. Den enskilde anstéllde
har mycket lite inflytande dver inriktningen pa kompetensutveckling enligt detta synsétt:

" utbildningen uppfattas analogt med en industriell produktionsprocess. deltagaren ses som en
ravara, som skaformasi enlighet med pa forhand givnamal.” (Ellstrom 1992, sid. 109). Just
malen &r, enligt Ellstrom, den viktigaste faktorn for att styra organisationen, enligt detta
perspektiv. Mal, forestallningar om rationalitet och produktivitet kan har ocksa jamforas med



de " sociaafakta’, som enligt Emile Durkheim utgjorde den osedda ramen for allt méanskligt
tankande och handlande. Sadana fakta kan vara” mer eller mindre fysiskt patagliga och
bestandiga, men de &r allaresultatet av manniskors handlingar som konsoliderats och som
sedan formar den enskilde och hans medvetande mer 8n hani sin tur formar dem.” (Boglind
2003, sid.28). Liknande tankar finns i den historiskt konkretiserande sociologin och Max
Webers tankar om hur 6kande rationaliseringar gor att manniskor blir fangnai en ”jarnbur av

varor och foérordningar”.

Dalin (1994) menar att just Weber &r den tankare som haft storst genomslagskraft i
forhallande till skolan som organisation, med organisationsprinciper som hierarkisk struktur,

specialisering, klararegelverk och malorientering.

Durkheim pekade ocksa pa att yrkesroller blir allt mer specialiserade genom den process som
han kallade " arbetsdelning” och som gor att vi blir mer funktionellt beroende genom att vi i
alt mindre grad & galvforsorjande. Denna process gor att grupptryck och lagar blir mindre
viktiga som sammanhallande faktor, medan funktionellt beroende blir mer viktigt. (Boglind
2003)

| det tekniskt-rationella perspektivet far dettatill foljd att satsningar pa personalutbildning i
hog grad bestéams av 6kade kvalifikationskrav och teknologisk utveckling och att man gor
insatser for specifikaindivider i nyckelpositioner, snarare an att satsa pa mer generell
kompetenshojning for kollektivet. (Ellstrom 1992)

Perspektivets betoning av malen som en viktig faktor for att styra organisationen, kan ocksa
forstas utifran Talcott Parsons ” AGIL-schema’ (Parsons 1964), dar maluppfyllelse & en
forutsattning for funktionalitet i ett system, vare sig det & stort som ett samhélle, eller litet
som en skola. Enligt detta synsétt maste ett system anpassa sig till sin omgivning och for att
kunna gora det maste man definieramal som kan nas. For att na malen kravsinre
sammanhallning och samordning som bevaras och éterskapas av nya medlemmar som
inforlivar systemets normer.

AGIL-schemat forutsétter att system fungerar rationellt och Parsons sag ingen grundldggande
spanning mellan manniskans natur och samhéllets krav. Det gjorde daremot Durkheim, som
menade att nedarvda maktforhallanden och institutioner motverkade funktionaliteten och
gjorde att det var makten och inte den naturliga kompetensen som avgjorde hur
arbetsuppgifter fordelades. (Boglind 2003)



Dennakritik har viss relevans ocksa for synen pa det tekniskt-rationella perspektivet, dar det
forutsétts att hanteringen av kompetensutveckling bygger pa genomarbetade strategier och att
resultatet av genomforda utbildningar utvarderas. Modern forskning visar att sa langtifran
altid &r fallet och ger darmed en av Fenomenol ogins forgrundsgestalter, Harold Garfinkel,
rétt. Han ifragasatte forestéllningen att beslut fattas pa rationella grundvalar utifran en given
kunskapsmangd och att férandringar sker om ny information kommer till. Hans forskning
visade att bedlutsfattarnai galva verket inte hade en uppfattning om vad som definierade ett
korrekt bedlut forran bedlutet var fattat. (Back-Wiklund 2003)

Detta & en syn som flera nutida forskare delar. Ellstrom och Kock (1993) Dalin (1994), och
Scherp (2002) menar alla att en organisation sillan fungerar sa rationellt som det tekniskt-
rationella synséttet tycks forutsatta.

2.1.2 Det humanistiska perspektivet

Ett pa manga sétt rakt motsatt synsatt mot det tekniskt-rationella hittar man i det humanistiska
perspektivet, som & paverkat av fenomenologi och symbolisk interaktionism och som betonar
organisationen som ett mer informellt system dér individer och delsystem samspelar for att na
effektivitet. Enligt Back-Wiklund (2003), sa ser fenomenologin inte individen som
strukturens fange utan dess standige bekréftare och skapare. | det humanistiska perspektiv,
som Ellstrém beskriver, leder dettatill att verksamheten inte utvecklas genom uppstéllda mal

utan successiv och spontan anpassning till féréndringar.

Ett liknande synsétt hittar vi inom den symboliskainteraktionismen, dar Herbert Blumer
betonade att samhallet inte & en statisk, objektiv struktur utan ett standigt pagaende samspel
mellan aktérer som motsi sociala situationer och dar handlingar skapas genom tolkningen av
situationen snarare an yttre drivkrafter som inte gar att paverka. Alla slags ménniskor kan
moétasi konstruktiv utveckling genom samtalet, vilket & grunden fér den méanskliga
socialiteten somi sin tur & det som formar samhéllet. Rationaliteten & underkastad sociala
och materiellavillkor. Detta gor att manniskor handlande &r of brutsagbart, till och med i ett
statiskt system som en byrakrati. (Berg 2003)



Samtal och kommunikation &r alltsa viktigt inom fenomenologin, vilket i Ellstréoms och
Dalins humanistiska perspektiv forutsatter en |arande organisation med bra kommunikation,
samforstand om véarderingar och mal, samt formagatill flexibilitet och problemldsning hos
personalen. Utbildning i detta perspektiv inriktas mot att utveckla ledarskap, kommunikation,.
laganda och organisationskultur. Behoven av utbildning planeras genom informella processer

som planeringssamtal, snarare an genom formella systematiska behovsanalyser.

Dalin (1994) pekar pavikten av demokrati, storsta méjliga deltagande i utformning av
arbetsuppgifter och 6ppen kommunikation. Perspektivet forutsétter att konflikter och
intressemotsattningar i stor utstrackning kan dverbryggas. Genom experimentellt beteende

och Oppen dialog kan parternaléra sig att hitta battre [6sningar som alla parter tjanar pa

Det humanistiska perspektivet har fatt kritik for att ge en altfor " glattad” bild av verkligheten.
Det anklagas for att bortse fran individuella skillnader och saker som makt, struktur och
politik i organisationer. " En av de stérsta svagheterna med det humanistiska perspektivet &r
att det inte tar upp makt och politik till serids diskussion. Ideologiska konflikter och
organisationspolitik ses mera som ett problem som bor [6sas, &n som ett naturligt och

fundamentalt fenomen i organisationer.” (Dalin 1994, sid. 63)

2.1.3 Konflikt-kontrollperspektivet

Bade det tekniskt-rationella perspektivet och det humanistiska perspektivet utgar fran att det
rader konsensus mellan anstéllda och ledning kring grundldggande véarderingar, normer och
mal. Detta galler inte konflikt-kontroll perspektivet som istdllet utgar ifran att konflikter i
organisationer & grundldggande for deras sétt att fungera. Perspektivet ar tydligt influerat av
marxistiskt tankande varigenom organi sationens verksamhet kan forstas som politiska
processer karaktariserade av kamp, férhandling och kompromiss. Enligt Karl Marx
materialistiska historieuppfattning ar det inte manniskornas politiska eller andliga utveckling
som gor att férhallanden andrasi historien utan deras materiellt produktiva verksamhet.
Denna styrs av produktionsférhallanden med olika positioner som &gande, 6vervakande och
arbetande, vilka sinsemellan kémpar om inflytande 6ver produktionen och dess resultat.
(Mansson 2003)



| konflikt-kontrollperspektivet ses darfor olika aktdrer inom organisationen representera olika
motstridigaintressen, till exempel arbetsgivare gentemot arbetstagare, huvudkontor gentemot
lokalavdel ningar och olika avdelningar gentemot varandra. Enligt Marxismen avgor makten
Over produktionsmedien vem som styr utvecklingen i samhéllet och i en organisation blir
darmed makt och férméagan att organisera makt den viktigaste resursen. Dalin (1994, sid. 69)
skriver sA hér: " De flesta begrepp i organisationditteraturen, som till exempel * aktorer’,
"aktiviteter’ osv. ar alltfor generella och har en tendens att kamouflera de specifika intressen

som enskilda personer och grupper har i organisationensliv.”

Utbildning i konflikt-kontrollperspektivet " bestams mer av arbetsgivarens intresse av kontroll,
interna motsattningar och rédande maktforhallanden i organisationen, an av rationella
kostnads-intaktsanal yser eller humanistiska argument”. (Ellstrom 1992, sid.112) Den eller de
intressegrupper som mobiliserar mest stod vinner alltsa mest framgang. Kompetensutveckling
blir utifran detta synsétt ett led i ledningens kontroll av verksamheten, och enligt Ellstrom ett

" instrument for ideologisk styrning”.

Perspektivet kan ocksa forstas ur en feministisk infallsvinkel, och bidratill att forklara
ojamlikheter mellan kdnen i arbetdlivet. Enligt marxistisk feminism ses kén inte bara som
nagot socialt eller kulturellt betingat utan ocksa hierarkiskt och préaglat av mans dominans och
kvinnors underordning. Konsojamlikheter bottnar i de materiella och ekonomiska oréttvisor
som finnsinbyggdai det kapitalistiska systemet, nagot som dock inte alla feministiska
forskare haller med om. Radikalfeminister betonar istéllet det patriarkala systemet som
bygger pa dominans och underkastel se och som existerar oberoende om samhallet &
kapitalistiskt eller inte. (Ljung 2003) Vilket synsdtt man &n har, sa & det &t att inlemma
feministisk teori, i konflikt-kontrollperspektivet, med dess betoning pa maktforhallanden

inom en organisation.

2.1.4 Det institutionella perspektivet

| det institutionella perspektivet ses organisationer som institutioner snarare én verktyg att
utnyttjas efter huvudmannens friaval. | detta synsatt institutionaliseras verksamheten och far
ett egenvarde oberoende av dndamal senlighet och blir del av organi sationens regel system och
kultur, menar Ellstrom. Synséttet for tankarnactill Talcott Parsons strukturfunktionalism,
sasom Boglind (2003), beskriver den. Dar inordnas manniskan i ett abstrakt samhallssystem
och & inte aktor utan strukturens offer. Enligt detta synsétt lever organiserad verksamhet sitt

eget liv oberoende av de malintressen som ursprungligen motiverade verksamheten.



| detta perspektiv & inte varlden siker, rationell eller linjar. Manga av de viktigaste
processerna &r oklara eller osakra— det &r ofta svart eller omdjligt att veta vad som hander,
varfor det hander och vad det kan ledatill. Oklarhet och osékerhet underminerar de rationella
metoderna for analys, probleml 6sning och beslutsfattande. For att reducerairrationaliteten
skapar vi darfor symboler, som far héndel serna att verka mindre ologiska, slumpmaéssiga och
meningsl6sa. (Dalin, 1994)

Det institutionella perspektivet betonar ocksa att verksamhet & omgivningsberoende, vilket
innebér att den véarderas utifran forestallningar om rationalitet, effektivitet och modernitet hos
betydel sefulla kollektiva aktOrer i omgivningen, till exempel statliga myndigheter, massmedia
eller andra opinionsbildare. Detta beroende &r sérkilt stort hos verksamheter dar det & svart

att vardera kvalitén pa verksamhetens resultat utifran tydliga resultatkriterier. (Ellstrom, 1992)

Detta &r i Overensstammelse med Parsons AGIL-schema, som betonar just anpassningen till
den yttre miljon som en viktig funktionell forutséttning for varje socialt system. En annan
forutsdttning &r att systemet maste ha en tillracklig inre sammanhal Ining och samordning for
att malen ska kunna nds. Det gor att verksamheten, enligt det institutionella perspektivet,
bestdms av institutionaliserade forestallningar vad som bér kénneteckna moderna och
effektiva organisationer, vilket leder till symboliska funktioner, indt mot personal, eller utat
mot omvérlden for att signalera 6verensstammel se med sadana forestélIningar i syfte att
stérka status och legitimitet hos verksamheten. Parsons menar att detta sker genom
institutioner som har hand om social kontroll och bar upp en gemensam kultur och normer.
(Parsons 1964)

K ompetensutveckling kan exempelvis ha en sdan funktion. Den blir ett symboliskt
arrangemang med funktionen att exemplifiera och kommunicera 6verensstdmmel se med de
varden som organisationen vill associeras med i syfte att stérka sin legitimitet.

K ompetensutveckling kan ocksa spela en roll for bevarandet och dterskapandet av den inre
sammanhallning, som &r en annan av AGIL-schemats forutséttningar. Detta genom att
uppfyllaen symbolisk-legitimerande funktion, till exempel genom att férandra
utbildningskraven for en viss befattning. (Ellstrém 1992)

Hur val en organisation lyckas med att stdrka sin legitimitet visar sig, enligt det institutionella
perspektivet i dess formaga att dratill sig ekonomiska och personellaresurser for att garantera
dess dverlevnad. Detta kan ocksa forstasi ljuset av det sa kallade " Thomas-teoremet”, ett
begrepp inom symbolisk interaktionism, uppkallat efter sociologen W. |. Thomas, som
innebér att om méanniskor definierar en situation som verklig, sablir den det oavsett om den ar



objektivt verklig eller inte. (Berg 2003) | ett institutionellt perspektiv skulle det kunna forstas
som att om en organisation eller befattning ses som viktig och nédvandig av omvérlden sa blir

den ocksa viktig och nédvandig och far legitimitet och lyckas darmed dratill sig mer resurser.

2.1.5 Perspektiv, teorier och forskning

Finns det da nagot av dessa fyra teoretiska perspektiv som visat sig vara mer giltigt an nagot
annat nér det galer kompetensutveckling i organisationer? Nej, inte enligt Ellstrom.
Forskningen tyder pa att det ar svart att hitta ndgon enskild faktor som kan anse som mest
betydelsefull for satsningar pa kompetensutbildning. Inte heller kan négon av de fyra
teoretiska perspektiven ensamt forklara dynamiken bakom beslut om kompetensutveckling i
foretag. Snarare, & det, menar Ellstrom ett komplicerat samspel av faktorer som spelar in och
de teoretiska perspektiven ska ses som komplementéra, snarare én varandra utes utande
forklaringsmodeller. ” De fyra perspektiven tar fasta pa olika typer av sociala processer. Och
déarmed olika aspekter av en organisations séit att fungera. Foljaktligen kan vart och ett av
perspektiven endast forvantas ge en partiell forstael se av fenomenet kompetensutveckling.”
(Ellstrom 1992, sid. 126)

2.2 Tidigare forskning

2.2.1 Kompetens

Kompetens ar ett svardefinierbart, komplext och sammansatt begrepp, som inte bara handlar
om individens kunskaper, utan &en om vilka méjligheter denne har att utnyttjasina
kunskaper. Lofgren skriver:
Ar man kompetent réder det verensstammelse mellan situationens krav och
individen/organisationens forméaga. Det & viktigt att i takt med att kompetensen okar hos de
anstdllda, sd maste krav och befogenheter folja med. Personer som inte far mojlighet att utnyttja
sin 6kade kompetens upplever arbetet som trakigt och riskerar att soka sig bort. (L6fgren 1996,
sid. 15)
En forutsattning for att individen ska kunna utnyttja sin kunskap & motivation och
engagemang samt vissa grundlaggande egenskaper och férmagor. Dessutom behovs
Kreativitet, menar Lofgren.



Enligt Lundmark (1998) innebér kompetens att ha” en potentiell handlingsférméagai relation
till en viss uppgift, situation eller arbete”. Dennaindividuella handlingsformaga kan avse
kunskaper, intellektuella, manuella och sociala fardigheter, liksom attityder och personlighet
hosindividen.” (Lundmark 1998, sid. 34) Som hjapmedel vid sa kallade kompetensanalyser
sa har Lundmark tagit fram en modell kallade " K ompetensblomman”, som &r en
vidareutveckling av den "kompetenshand” som Kerstin Keen utvecklade pa 1970-talet. |
kompetensblomman star de fyra” blombladen” for yrkesteknisk kompetens, strategisk
kompetens personlig kompetens och social kompetens, och tillsammans bildar de blommans

"mitt”, som & en persons totala funktionella kompetens.

| den yrkestekniska kompetensen ingar de grundlaggande kunskaper och fardigheter som
kravs for den aktuella yrkesverksamheten, menar Lundmark. For en lérare kan detta handla
bade om @mneskunskaper och pedagogiska kunskaper. Den strategiska kompetensen
forutsatter kunskaper om verksamhetens idéer och mal. Den personliga kompetensen omfattar
forhallningssatt, varderingar, etik, ansvar, kreativitet etc. Det kan till exempel handla om hur
man hanterar problem och konflikter i klassrummet pa ett etiskt korrekt sétt. Den sociala
kompetensen inrymmer formagan till lagarbete, socialt samspel och sociala kontakter. Den
funktionella kompetensen integrerar de olika delkompetenserna och innebér att man kan
handla professionellt i de olika situationer man mater i sitt arbete. Som |&rare maste man till
exempel kunnatillémpa en helhetssyn i planering och val av arbetsformer och kunna agera

situationsanpassat i kontakten med elever och kolleger.

2.2.2 Kompetensutveckling

Om kompetens &r ett komplext och svardefinierbart begrepp géller dettai annu hégre
utstréckning begreppet ” kompetensutveckling”. En undersokning som genomfordes av

L &rarnas samverkansrad (2004), pa uppdrag av Lararforbundet och Lararnas riksforbund, pa
tjugo svenska skolor visar till exempel att det finns en stor variation hur lérare och skolledare
tolkar begreppet kompetensutveckling. For manga & annu kompetensutveckling liktydigt med
kurser och studiedagar, medan former som nétverksarbete, |arande samtal, kollegial
handledning och mentorskap séllan tas upp i samtal som behandlat kompetensfragor. ” Denna
diskrepans nér det galler tolkningen av begreppet ger upphov till missférstand bland larare
och mellan larare och skolledare, och forsvarar en andamalsenlig diskussion, planering och
uppfoljning av lararnas larande.” (L&rarnas samverkansrad 2004) Av understkningen framgar

ocksd att det annu &r vanligt med enstaka studiedagar dar |arare samlastill ” aulasittningar” pa



ett tema som inte direkt kan kopplastill de utvecklingsprocesser som pagar och som tycks

paverkalararnas arbetei liten omfattning.

Aven officiella dokument bidrar till begreppsforvirringen om vad kompetensutveckling
egentligen &r. | de bakgrundsfaktorer for kompetensutveckling for 1&rare som Skolverket
presenterar (Skolverket, 2003), tycks till exempel skolverket inte rékna det |&rande som sker
inom ramen fér skolutveckling som kompetensutveckling:
Med kompetensutvecklingsinsatser menas sddana insatser som bidrar till att den egna
kompetensen vidmakthdlls, i forsta hand vidareutbildning med fordjupning inom det egna
amnet/omradet eller genom breddning med nya dmnen/omraden. Med "insatser” avses savé
deltagande i olika kurser och seminarier som studiebesok etc. /.../ Vi & medvetna om att
kompetensutveckling &ven bedrivs pa ménga andra sétt som t.ex. genom reflektion och
kollegiala samtal, sjdlvvérdering, deltagande i utvecklingsarbete, handledning, mentorskap,
samverkan med l&rare inom andra &mnesomraden mm. Dessa aspekter lyftsinom ’andra
indikatorer’ ur skolverkets indikatorer forskolutveckling. (Skolverket 2003).
| skolans varld vill ménga alltsd géarna skilja mellan kompetensutveckling och skolutveckling.
Det &r ett synsitt som inte alla skolforskare delar. Hans-Ake Scherp menar till exempel att
kompetensutveckling och skolutveckling gar hand i hand. ” Kompetensutveckling i den
|arande organisationen karaktériseras av att |arandet inte skiljs fran vardagsarbetet.” (Scherp
2002, sid. 103) Karin Ronnerman & inne pa samma linje nar hon skriver:
Utvecklingsarbete och kompetensutveckling &r begrepp som &r svéra att sarskilja. Fragan om
det & en kursinom en fortbildningssatsning som inspirerar |&rare att 5jélva starta ett lokalt
utvecklingsarbete eller om det ar det |okala utvecklingsarbetet som startar ett behov av
fortbildning &r lika svarbesvarad som den om honan och &gget. (Ronnerman 1998, sid. 21)
Annu svérare tycks det vara att reda ut skillnaden mellan begreppen " utbildning” och
" utveckling”. Aven forskarna sjalva ha svart att hitta enhetliga tolkningar. Lundmark (1998)
och Ellstrom (1993) jamstaller bada” utbildning” med kurser och andratraditionella
uthildningsinsatser, medan utveckling &r ett vidare begrepp som inbegriper bade traditionella
utbildningsinsatser och sadan kompetensutveckling som béast tillgodosesi samband med
arbetet eller pa arbetsplatsen Det kan enligt Ellstrom handlaom "on the job training”,
arbetsutvidgning, arbetsrotation, projektutbildning, samarbetstraning och ledarutveckling.

Mats Ekholm och Rolf Lander (1994) skiljer mellan fortbildning och utvecklingsarbete. Bada
gyftar till forbéttring av skolverksamheten men utveckling &r ett mer komplext begrepp, som

syftar till att méta omvarldens forandrade krav.

De har féljande tre syften, enligt forfattarna:



e “reparation”, dvs. att en larares kapacitet & nedgangen och behover aterforastill

"normal standard”.

e “uppdatering”, dvs. att en larare som fungerar bra behover fadel av pedagogiskaeller
amnesmassiga nyheter och fa stimulans.

e "utveckling”, dvs. en forandringsprocess som hojer den professionella kapaciteten till

en mera komplex niva

Bade utvecklingsarbete och fortbildning kan varatillampligt for uppdatering och utveckling.
For " reparation” daremot anvander man antingen fortbildning eller andra personal vardande

insatser.

Enligt forfattarna kan man inom fortbildningen se en sténdig dragkamp mellan
uppdateringsbehov och utvecklingsbehov:
Eftersom uppdateringen ofta & mindre krédvande, lovar mera omedelbara vinster och & mer
igenkannbar i &mnestermer, sa tenderar utvecklingsbehoven att bli beroende av kraften och
engagemanget hos mindre larargrupper, skolledningen och av pétryckningar utifran. (Ekholm
och Lander 1994, sid. 176)
De menar ocksa att det ar patagligt hur saval fortbildning som utvecklingsarbete negligerar
reparationsbehoven. Det beror bland annat pa att sadant arbete & vikta for nyheter. " Ett annat
skdl &r tendensen inom uthildningsvasendet att inte Oppet vilja vidga kompetensskill nader
inom yrket, sarskilt inte brister i formell kompetens. Traditionen och regelsystemet har lénge
sagt — en gang utbildad, altid kompetent.”. (Ekholm och Lander 1994, sid. 176)

Risberg (1994) menar att man maste skiljamellan larares behov av |arande och deras
deltagande i fortbildning. Forskningen om ” Teacher thinking” visar hur komplex
undervisningssituationen &r. Fortbildningen maste ta hansyn till detta. Den internationella
bilden fran forskningen om skolutvecklingen visar i stort sett att enbart fortbildning inte kan
ge nagot storre bidrag for att forandra och utveckla skolan om den inte séttsin i vidare
sammanhang. Risberg menar att fortbildning bor ses som enbart ett av flerainsag i lérares
kompetensutveckling. Kompetensutvecklingen mastei sin tur relateras till
organisationsutvecklingen i skolan. Dessa slutsatser drar han bade utifran forskning och

utifran de erfarenheter som gjorts om larande inom féretag och forvaltningar.



2.2.3 Larande organisationer

Kommunalisering av skolan har bidragit till att synen palararnas larande andrats. Fran att
tidigare ha varit en central angeldgenhet har nu kompetensutveckling blivit en lokal
angel genhet for varje skola, nagot som enligt Karin Rénnerman (1998, sid. 20) stéller nya
krav pa skolans organi sation:
En logisk foljd av de forskjutningar frén centrala direktiv mot lokalt ansvar som skett, ar att
léraren inte endast ska vara konsument av kunskap utan &ven kunna producera kunskap. Detta
innebdr krav pa att utveckla en ny kultur — en larande organisation dar |ararens
kunskapsutveckling hamnar i skolutvecklingens centrum.
En synlig och st6djande ledare, rak kommunikation och enkla beslutsvégar a egenskaper som
aterkommer i beskrivningarna av |arande organisationer. Bo Sundstrém (1995) beskriver sin
idealbild av en larande skolorganisation i sa hér:
Man efterfragar andras alternativ, drar slutsatser och omformar information till ny kunskap i ett
provande klimat. Misstag diskuteras Oppet och analyser gor varfor det inte gick som man
forutsatt. Varje arbetslag har totalansvar for sitt verksamhetsomrade, man kéanner tryggheten i att
planera, genomfora och folja upp arbetet tillsammans. Man far omedelbar &terkoppling pa sitt
arbete av sinakolleger. Tack vare att arbetslaget har koll pa resurser, varandras kompetens och
andra forutsdttningar, & ramar och mojligheter uppenbara. (Sundstrom 1995, sid. 34)
Mulford och Silins (2002) pekar, utifrén en stor understkning i gymnasieskolor i Australien,

ut fyra dimensioner som karaktariserar skolor som fungerar som |&rande organisationer:

1. Enmilj6é som préglas av tillit och samarbete, med processer som stodjer Gppen

kommunikation, delande av information och medinflytande.

2. Kapaciteten for organisatoriskt 1arande 6kas nér organisationens medlemmar
uppmuntras att tainitiativ och risker. Lérares inflytande innefattar deltagande i viktiga
beslut och skolstrukturer som medger kollektiv dialog.

3. Organisatoriskt larande kraver 6versyn och genomgang av skolans uppdrag och mal

for kontinuerlig utveckling av gemensam kunskap, véarden och erfarenheter.

4. Kontinuerlig forbéttring kraver kontinuerligt larande. Rektor och personal maste soka
aterkoppling och majligheter att forbattra sin kunskap och férméaga



Mulford och Silins menar att ju hogre lararna graderar skolan pa de fyra dimensionerna desto
mer positivt uppfattas lararnas arbete i klassrummet. Deras forskning tyder pa att en larande
organisation i skolan mérkbart forbéttrar |ararens arbete i klassrummet och gor elevernamer
delaktiga och engagerade. “ The strong influence of teachers work on student participation
and engagement sends a clear message that what teachers do in the classroom reflects their
own involvement and engagement with the school as alearning organization” (Mulford och
Silins 2002)

Aven Hans-Ake Scherp (2002) menar att en lérande organisation i skolan péverkar lararna
positivt. Utifran enkéter till mer &n 500 |&rare konstaterar han:
L&rare som upplever sig arbeta pa skolor med stérre inslag av 1arande organisation trivs béttre,
upplever sig ha stérre paverkansmajligheter, samt anser att de har ett mer meningsfullt arbete 8n
|arare som arbetar pa skolor dér tillampningen av ett |drande organisationsperspektiv & mer
blygsamt. (Scherp 2002, sid. 5)
En kritik som framforts mot |arande organisationer (Scherp 2002) &r att maktperspektivet
forbisetts och att det funnits en 6vertro pa dialogens mojligheter att 16sa intressemotséttningar.
Till exempel &r det oklart hur olikatolkningar av uppdraget ska hanteras. | en larande
organisation forutsatts dialogen pa arbetsplatsen skapa en vilja att forsta andras forstael se sa
att de anstallda s& smaningom narmar sig varandra. Intressemotsattningar brukar dock sallan
karakteriseras av en vilja att forsta andras forstael se, konstaterar Scherp, som menar att man
aven kan ifrégasittadet rimligai att medarbetare med olika och kanske motstridiga intressen
skulleviljalaraav varandra. For att det ska vara mojligt behdver klimatet pa skolan
karaktariseras av respekt for olikhet samtidigt som man lyfter fram och betonar det

gemensamma, menar Scherp.

Smythe (1995) menar ocksa att maktperspektivet ignorerats nar man ska bedéma fortjansterna
med kompetensutveckling i 1&rande organisationer i skolan. Han menar att den empiriska
basen for fortjansterna med kompetensutveckling genom samarbete mellan larare &r vag och
osaker. Han havdar att den 6kande tilltron till den typen av kompetensutveckling istéllet
handlar om att skapa kontroll 6ver léraryrket genom att omdefiniera yrkets professionella
innehall. Larare far agnasig mer & kontrollerande funktioner och mindre & undervisning.
Arbetsuppgifterna okar och blir mer rutinartade. Samtidigt som lararna far storre autonomi
inom skolan och uppmanas samarbeta mer sa far de mindre att samarbeta om, genom att den

centrala styrningen okar.



2.2.4 Styrdokumenten

Varesigi skollag eller i laroplan specificeras narmare hur kompetensutvecklingen i skolan

skaske. | skollagen stér det sa har om den kommunala organisationen for skolan:
Varje kommun och landsting skall setill att kompetensutveckling anordnas for den personal som
har hand om utbildningen. Kommuner och landsting skall vinnldgga sig om en planering av
personal ens kompetensutveckling. (Svensk forfattningssamling 1993, sid. 3811)

| 1aroplanen for de frivilliga skolformerna, Lpf 94, framhalls rektors ansvar for att setill att

personalen far den kompetensutveckling som kravs:

Som pedagogisk ledare for skolan och som chef for [ararna och 6vrig personal i
skolan har rektorn det dvergripande ansvaret for att verksamheten som hel het
inriktas pa att na de riksgiltiga malen. Rektorn ansvarar for att lokal arbetsplan
upprattas samt for att skolans resultat f6ljs upp och utvarderasi forhallande till
de riksgiltigamalen, malen i skolplanen och den lokala arbetsplanen. Rektorn
har ansvar for skolans resultat och har darvid, inom givnaramar, ett sarskilt
ansvar for att /.../ 1arare och annan persona far méjligheter till den
kompetensutveckling som kréavs for att de professionellt skall kunna utfora sina
uppgifter. (Utbildningsdepartementet 1994, sid. 35-36)

2.3 Hinder och forutsattningar for l[arandet

2.3.1 Rationella 6vervaganden

Per-Erik Ellstrém och Henrik Kock (1993) pekar pa att beslut och praxis nér det galler
kompetensutveckling inom féretag och offentlig forvaltning sallan foljer ett tekniskt-rationel It
eller ett humanistiskt perspektiv, trots att de i hog grad kénnetecknar litteraturen om
kompetensutveckling. " Tvartom tycks satsningar pa personal utbildning och andraformer av
kompetensutveckling i hdg grad styras av planerade eller oplanerade forandringar inom
organisationen eller i dess omgivning (' verkligheten bestémmer dagordningen’), en ad hoc
betonad planering samt trendkanslighet (' ga med strémmen’), dvs. vad som kan forvantas fran
ett institutionel It perspektiv. ” (Ellstrém och Kock 1993, sid. 62)

Problemet med de modeller for planering av personalutbildning som finns &r att de inte
baserar sig pa hur planering och beslutsfattande faktiskt gar till idag, vilket gor att de & svara
att tillampa, menar Ellstrom och Kock. Metoderna forutsatter ocksa att det finns goda och



enkelt tillampbara metoder och instrument for de verksamhets- och uppgiftsanalyser som &r
nodvandiga for att kunna formuleramal for kompetensutveckling. | realiteten saknas dock i
stor utstréckning detta.

Ellstrdm och Kock menar att kompetensutvecklingen i en verksamhet bestams i ett komplext

samspel mellan omgivningsfaktorer (yttre kontext) och faktorer inom organisationen (inre
kontext), enligt foljande modell:

Yttre kontext
Omgiwingsfaktorer

® DPolitiskabeslut *  Arbetsmarknad
o Ekonomiska resurser o Teknologisk utveckling
o Tthildningspolitik o [nstitutionell omgivning

v

[nre kontext
Verksamhet

struktunformell
orgatisation

M,
uppgeift
strategt

Prazis vad galler Teknologi
kompetensutveckling

Manskligt-sociala
faktorer

Figur 1: Kontextuell modell for analys av faktorer som bestammer ett foretags

eller en forvaltnings satsningar pa kompetensutbildning.



Omgivningsfaktorerna antas pa olika sétt begransa och méjliggora verksamhetens
praxis vad galler kompetensutveckling. Denna paverkan antas skei samspel med de

olika faktorer i organisationens inre kontext som finns angivnai modellen.

e Ma- uppgift —strategi anger hur verksamhetens primara uppgift ska dversittas
till en visstjanste- eller produktutformning, kvalitetskrav, krav pa
effektivitet/produktivitet etc.

e Struktur/formell organisation paverkar storlek, grad av centralisering-
decentralisering, formalisering, arbetsfordelning etc.

e Teknologi & de arbetsformer och tekniska system som ar nddvandiga for att
forverkliga verksamhetens mal/strategi.

e Manskligt-socialafaktorer kan vara personal gruppens sammanséttning,
lednings-, besluts- och kommunikationsprocesser. Personalpolitik,
organisationskultur/-klimat, olika aktoérers makt och inflytande.

Aven Annika Lundmark (1998) lyfter fram relationer till omvarlden som en viktig faktor som
paverkar beslut om kompetensutveckling. Andrafaktorer hon pekar pa ar organisationens
verksamhetsidé, hur man ser pa personalfragor, organisationsstruktur, vilka olika slags
verksamhet som ryms inom organisationen, organisationskultur och ledarskap. Hon pekar
ocksa pa betydelsen av vilkaresurser som finns for kompetensutveckling. Det handlar bade
om ekonomiska, personella och praktiska resurser. Ovriga faktorer hon lyfter fram som kan ha
betydelse & fackliga organisationersinstalining till och inflytande pa personalutbildning. Det
& nagot som i hogsta grad & relevant pa skolans omrade dar de fackliga organisationerna

engagerat sig mycket i fragor kring kvalitetsutveckling och lararkompetens.

Lundmark anser att uthildare maste stréva mot att motverka icke-rationell och mer eller
mindre slumpméassiga beslut om utbildning. "1 de fall beslut fattas pa sddana grunder blir den
utbildning som erbjuds mindre relevant for verksamheten, ur sval organisationens som de
enskilda medarbetarnas synvinkel. Modetrender pa kompetensutvecklingens omréde riskerar i
safall att fa storre genomslagskraft.”. (Lundmark 1998, sid. 30) En personal utbildare som ar
medveten om konflikt-kontroll perspektivet och det institutionella perspektivet bor haldttare
att planera och argumentera for personal utbildning som grundar sig pa nagon form av
systematiskt beslutsunderlag. Samarbete i utbildningsfragor mellan medarbetare, chefer,
fackliga organisationer och utbildningsansvariga & en god utgangspunkt for ett sddant

beslutsunderlag.



Bo Sundstrom (1995) pekar pa fyra grundfaktorer som paverkar innehdllet i skolenhetens

planering:
1. Omvarldssignaler
2. Det statliga uppdraget
3. Aktuell forskning
4. De kommunalaforutséttningarna

Han menar att skolenheten utifran dessa faktorer skaformaen vision och en utvecklingsplan
som bland annat innefattar kompetensutvecklingsbehov.
Pa detta sétt sitts personalens kompetensbehov ini sitt totala sammanhang. Det blir tydligt hur en
eventuell brist pa kompetens paverkar skolenhetens méjligheter att |6sa sitt uppdrag. Kompetensen
relateras till hur verksamheten bedrivs och hur den organiseras och blir tydlig i arbetsplanen.
(Sundstrém, 1995, sid. 54).
Sundstrom pekar ocksa pa vikten av planering och uppfdljning av de kompetensutvecklings-
insatser som gors och konstaterar bland annat att forthildningen méaste ha klara syften som
baseras paforskning, mal, véarderingar eller vissa bestdmda antaganden och att deltagarna
maste ha klara uppfattningar om vad syftet & och vad det grundas pa

2.3.2 Kompetensanalys

Ett sétt att motverkaicke-rationella beslut om utbildning menar Annika Lundmark (1998) kan
varaatt anvanda sig av kompetensanalyser och utvarderingar som redskap. En
kompetensanalys innebdr att man kartldgger och analyserar behov av kompetensutveckling.
Man forsoker bedéma saval de behov av kompetens som saknas (bristbehov), som
kompetensbehov i en framtidssituation (framtidsbehov). Frégor som kan bli aktuella & bland
annat: Kan ett aktuellt problem |6sas med négon typ av utbildningsinsats? Ar utbildning den
mest relevanta atgarden? Hur bor utbildningen i safall genomforas? Vilka malgrupper &
aktuellafor utbildningen? Vilka dvriga atgarder, forutom utbildning, bor vidtas for att
tillgodose de behov som framkommit? Vilka eventuella avvagningar & lampligai fraga om

extern kontra intern utbildning?



K ompetensanalysen kan ske paindividniva eller inom en viss grupp eller yrkaskategori i en
organisation. Detta kan ske pa olika satt, men det &r viktigt att fa med sig de som &r berorda.
” Qavsett hur man konkret gér till vagafor att fa ett underlag for beslut om kompetens-
utveckling, & en viktig utgangspunkt att arbetet i s hog grad som majligt ar forankrat hos
dem som kommer att berdras av utvecklingssatsningen.” (Lundmark 1998, sid. 60) Den mest
Onskvérda situationen &r nér den enskilde individens utvecklingsbehov 6verensstammer med

verksamhetens behov.

Att systematisk analys av persona ens fortbildningsbehov &r viktig framgar ocksa att det &r ett
av de krav som stélls pa de organisationer och foretag som vill bli certifierade enligt SO 9000
for sin kompetensutveckling. Analysen ska sékerstélla att personalen altid har den kunskap
och de fardigheter den behtver. Utifran analysen ska eventuella kunskapsuckor fyllasigen
genom kompetensutveckling. Foretaget ska ocksa dokumentera personalens kvalifikationer.
Nér det galler krav pa kunskap och kompetens hos lararna sa kan organisationen bestamma
det gév, men Berghe (1997) rekommenderar att man specificerar fortbildningen inom tre

omraden:
e didaktisk kompetens
e amneskompetens

e kunskap som har att géra med organisationen, till exempel kvalitetsnormer som
anvands, metodik i en speciell kurs, etc.

Peter Emsheimer (1994) menar att fortbildning som ska ge nagot i skolan maste bottnai en
bedémning av de problem och svérigheter |ararna har i sitt arbete och en analys av vilka
behov lararna har for att béttre kunnal6sa de svara uppgifterna. Det & dock viktigt att skilja
mellan behov och problem. Problem & nagot som |&raren eller andra runtomkring upplever
eller har i sitt arbete. Behov ar nagot som lararen behdver hjalp med att utveckla for att kunna
gora ett battre | &rararbete. De bada begreppen ar dock inte synonymer, enligt Emsheimer. Tva
larare kan ha samma problem, till exempel stokiga klasser. Men de kan ha helt olika behov for
att |6sa problemet. Darfor & det viktigt att gora en behovsinventering nér man ska planera
fortbildning. Vare sig lararen eller skolledaren kan dock ensam bedéma behoven, menar
Emsheimer. For det kravs det ett noggrant analysarbete i grupp. For att ge bra vagledning &
det ocksa viktigt att fortbildningsplaneringen &r formulerad i maltermer. Léttast far man en
malformulering genom att borja stélla fragan: Vilket problem & det som skaldsas? Mdlet blir



da att |6sa problemet. Bedomningen av problemen i verksamheten och vad som behdver
utvecklas maste dock kopplastill 1ararnas upplevelser av problem.

Det & lika meningsl st att kommendera en l&rare till fortbildning som han upplever som helt

frammande for sina syften som att tvinga skolelever att |ara sig nagot som fullkomligt saknar forankring

i deras verklighet.” (Emsheimer 1994, sid. 191)

Trots detta menar Emsheimer att |ararna ofta inte har klart for sig vilka problem som ska | 6sas
| fortbildningen de deltar i eller har diskuterat med skolledningen om vad kursen skaledatill.

2.3.3 Uppfoéljning och utvardering

Uppfdljning och utvardering av den kompetensutveckling som sker i en organisation fyller
flera funktioner. Kirkpatrik (1998) pekar bland annat pa att utvarderingar kan visa nyttan och
behovet av utbildningsinsatser och ge idéer till forbéttringar. Han menar att en utvardering ska
ske pafyraolika nivaer. Den forsta nivan méter hur deltagarna reagerar pa utbildningen, dvs.
hur n6jda de & med den. Pa den andra nivan méts vad deltagarnaléart sig, till exempel i form
av andrade attityder, okad kunskap eller battre kompetens. | den tredje nivan méts om
utbildningen lett till ett andrat beteende hos deltagarna. | den fjarde och sista nivan méts vilket
resultat som utbildningen inneburit for arbetsplatsen. Det kan till exempel handla om okad
produktion, hojd kvalitet och minskade kostnader

Lundmark (1998) menar att utvardering av utbildning har tva huvudsyften. Dels att
kontrollera resultaten, dels att ge ett beslutsunderlag for att en utbildning ska kunnafungera
béttre. Man kan ocksa skilja mellan instrumentell och kognitiv anvandning av utvarderingen.
En instrumentell anvandning innebdr att en utvardering resulterar i direkta konkretariktlinjer i
syfte att forbattra en utbildning. En kognitiv anvandning inbegriper en mer kritisk funktion,
genom att utvarderingen kan ledatill en djupare forstael se for undervisningsprocesser och
larande och paverka vad man uppfattar som viktiga problem i samband med planering och
genomfoérande av utbildning. Den instrumentella anvandningen & mer kortsiktig med den
kognitiva kan ge ny kunskap och pa sikt innebara omprévningar av traditionella perspektiv.
Bada anvandningarna fyller en funktion i utvarderingsarbetet, men gor utvarderingen ganska
meningsl6s om de saknas. " Om en utvéardering varken kan anvandas for att kunna fatta beslut
eller leder till ny kunskap & den ganska meningsl6s.” (Lundmark 1998, sid. 110)



Att anvanda det som framkommer vid en utvérdering for att béttre kunna planera och fatta
beslut om utbildning kan ses som det dvergripande motivet for alla utvérderingar. Det kan

enligt Lundmark handla om:
e att framja deltagarnas utbyte under pagaende kurs, sa kallad formativ utvardering.

e att kontrollera kursdeltagarnas utbyta av utbildning med avseende pa mauppfyllelse

och larande. Vad har de lart sig?

e att studera effekterna av en utbildning och hur kunskapernaanvandsi ett langre
tidsperspektiv, sa kallad effektutvardering.

Utvéardering och uppfoljning &r alltsa viktigainstrument i arbetet med att forbéttra och
utveckla den kompetensutveckling som sker i en organisation. Trots detta visar forskningen
att mer kvalificerade utvarderingar av satsningar pa kompetensutveckling ar sélsynta. Per-
Erik Ellstrom och Henrik Kock (1993) konstaterar till exempel att om utvardering av
personal utbildningar dverhuvudtaget gors sa inskranker de sig oftatill métning av deltagarna
upplevelser av utbildningen (sd kallad kursvéardering).

2.3.4 Kritik

Det finns ocksa forskare som vill tona ned betydelsen av planering och ma inom
kompetensutvecklingen. Scherp (2002) menar att det finns en 6vertro pa utvecklingskraften
hos mal, planer och utvardering pa central nivai skolan.
"| bastafall leder det till en fordjupad forstéelse av skolans uppdrag och till en 6msesidig
paverkansprocess bland medarbetarna. Ofta karaktariseras dock samtalen av instrumentalism,
dér det viktigablir att lyckas astadkomma en formulering av arbetsplaner eller andra dokument
som alla kan vara éverens om utan att behova ifragasitta och andra sitt eget tankande, sin egen
forstael se, eller sin egen undervisning.” (Scherp 2002, sid.13)
Han konstaterar ocksa att utvardering namnsi mycket liten utstrackning av larare och
skolledare som betydelsefullt for skolutveckling i den enkdtundersokning han varit med om
att genomforai ett stort antal skolor. Han menar déarfor att ” utvérderingarnai den form de for
narvarande genomfors utgor narmast ett underlag for kontroll och grund for beslut om
forandringar pa systemnivad’ (Scherp 2002, sid. 13). For att bli utvecklingsbeframjande skulle
utvarderingarnainte bara som idag pavisa problem och behov att férandra verksamheten utan
ocksa bidratill larares och skolledares |arande om hur man l6ser de problem som finns, menar
Scherp.



Aven Ellstrom (1996) pekar pa att méal inte &r ett oproblematiskt begrepp. Visserligen ar klart
formulerade och sammanhangande mal ” ett grundvillkor for individens handlande och
darmed ocksa for mojligheternatill ett kvalificerat larande.” (Ellstrom 1996, sid. 68).
Samtidigt konstaterar han att mal manga ganger varken &r klaraeller sarskilt tydliga. Utifran
en rad studier pekar han pa att det i en organisation ofta rader konflikter mellan olika aktorers
tolkning av malen, att malen &r vaga och motsagel sefulla, att de forandras och omtolkas dver
tiden, att de oftaforst formulerasi efterhand och att de ofta fungerar som symboler som inét
och utét skalegitimera verksamheten, snarare &n att styra och vagleda en organisation. Mélen
for en verksamhet kan bade begréansa larande och gora larandet majligt, konstaterar Ellstrom.
Klara, tydliga och om mgjligt sammanhangande mél for en verksamhet &r viktigt for att framja
manniskors motivation och mojligheter till larande. Minst lika viktigt & dock att de individer
som ska arbeta for att forverkliga mélen verkligen forstar och accepterar dem. Personalen bor f&
varamed och formuleramdl, diskutera dem och fundera 6ver om mdlen & de rétta och Gver de
resultat man uppnér. De bor ocksd kunnatainitiativ till férandringar av mal och arbetsformer.
Man kan, nagot tillspetsat, saga att det ar lika viktigt eller till och med viktigare att formulera,

diskutera och kritiskt préva en verksamhets mél, som att konkreta mél finns formulerade i olika
typer av dokument. (Ellstrom 1996, sid. 70)

2.4 Organisation

Jacobsen och Torsvik konstaterar att vissa organisationer &r béttre pa att |ara och utvecklas an
andra. De pekar pa 3 strukturella forhdllanden som framjar eller bromsar larandet i

organisationer:
e Organisationens formella struktur,
e Organisationskulturen
e De maktforhdlanden som préglar organisationen

Strukturells procedurer och regler kan tillexempel begransa viljan frén personalen att forandra
sitt beteende och tillampa sina lardomar. Formella bel 6ningssystem kan ocksa gora att ett nytt
beteende straffas. Det kan ocksa vara sa att olika delar av organisationen har tillgang till olika
information, sa att tillexempel ledningen exponeras for en typ av information och de anstéllda
for en annan. Aven de regler, rutiner och procedurer som &r ett resultat av larande i en
organisation kan paradoxalt nog hamma larandet, genom att de kan vara svara att andra nér
behovet dyker upp genom nytt |arande: ” Ett |arande som &r inriktat pa att forbattra befintliga
handlingssétt & nodvandigt for att astadkomma effektivitet pa kort sikt. Men for att kunna



anpassa sig palang sikt maste organisationen ocksa kunna léra sig nya sétt att géra saker och
ting efter hand som man skaffar sig nya erfarenheter och det uppstar behov av forandring.
(Jacobsen och Torsvik 2002, sid. 428)

Generellt sett menar Jacobsen och Torsvik att man for att beframjalarandet i organisationer
bor utveckla en organisationsstruktur som skiljer sig fran den klassiska byrakratin, genom att
varasa”platt” som mojligt med fainsag av hierarki. Andelen skriftliga regler och rutiner bor
héllas pa ett minimum. Risberg (1994) lagger ocksa stor vikt vid en bra horisontell
kommunikation i en organisation for att framjas léarande. Delaktighet, styrande
utvérderingsbara mal, systematisk utvérdering av det egna arbetet, handlingsutrymme och
sammanséttningen av arbetsgruppen & andra viktiga férutsdttningar for personalens

kompetensutveckling, enligt Risberg.

Delaktighet & ocksa en av de sju grupper av faktorer som Ellstrom (1996) lyfter fram som
betydelsefullafor att framja ett kvalificerat |1&arande pa arbetsplatsen:

e Medarbetarens delaktighet i malformulering, planering och verksamhetsutveckling
o Arbetsuppgifter med en hog larandepotential

¢ Information och fordjupade teoretiska kunskaper

e Lokalaexperiment for provning av olika handlingsalternativ

e Erfarenhetsutbyte och reflektion

e Grupprocesser, arbetsplatskulturer och organisationsstrukturer som frémjar larande

e Stod, men aven forandringstryck och legitimering fran ledningen pa olika nivaer i
organisationen.

2.4.1 Organisera for larande

Varken erfarenhetsbaserat |&rande genom diskussioner med kolleger eller mer traditionell
undervisning formar ensamt |6sa alla utbil dningsbehov pa en arbetsplats, menar Ellstrom
(1996). Han efterlyser istdllet mer av utbildningsformer som bygger pa en integration mellan
informellt larande i arbetslivet och olikatyper av planerade utbildningar. En sadan
utbildningsmodell bor utgaifran problem och utvecklingsbehov i verksamheten och
individens erfarenheter av problemldsning i praktiska situationer. Den bor ocksa drivasi

former som ger mojlighet till dialog mellan personal och ocksa med experter av olika slag.



Planering och genomfdrande bor dessutom ske i samverkan med dem som direkt berdrs av

utbildningen.

For att kunnalérasig av erfarenheter kravs att vi har kunskaper som hjél per oss att identifiera
och tolka den information som erfarenheten ger oss. Ellstrom talar om ett slags ” moment 22-
situation” dar larande baserat pa erfarenheter tycks forutsétta att kan identifiera och tolka den
information som erfarenhet ger oss. Detta gor att erfarenhetslérande kréver stod i form av
olika utbildningsinsatser. Det kan dels handla om att framja kunskapsutveckling hos
individen och dels att skapartillfallen for erfarenhetsutbyte och reflektion i det dagliga arbetet.

Reflektion &r ett nddvandigt villkor for kvalificerat larande, menar Ellstréom. Han definierar
reflektion som " en kritisk prévning av de forstélIningar och antaganden om verkligheten som
mer eller mindre medvetet styr vart handlande i olika situationer”. (Ellstrom 1996, sid. 75)
och menar att det genom denna kritiska granskning kan finna en tydlig koppling mellan
reflektion och det som vi kallar " utvecklingsinriktat 1&rande’. Detta kan ske genom att
verksamhetens aktorer terkommande ges méjlighet att distansera sig ifran och kritiskt
granska den dagliga verksamheten i mindre grupper och under handledning. | det idealafallet
kan man da artikulera och kritiskt préva verksamhetens underliggande mal, varderingar,
intentioner/handlingsplaner och utforda handlingar. Dettainnebér att det i de flesta
verksamheter & nodvandigt att organiserafor bade produktion och larande och reflektion. De
anstallda bor ges majlighet att pendla mellan ett handlande som baseras pa rutin och ett

handlande baserat pa reflektion.

Karin Ronnerman (1998) lyfter fram just skolans ansvar att ge mojlighet till reflektion och
diskussion mellan l&rare. " Dettainnebdr tillexempel att férdigutformade studiedagar och
fortbildning med ett generellt innehdl far ge vika for en fortbildning som utgér fran problem
idéer och utvecklingsforsok i lérarnas konkreta praktik.” (Ronnerman 1998, sid. 16)

Risberg (1994) konstaterar att lararna alltid varit tvungna att fundera 6ver vad som fungerar
och inte fungerar i den egna undervisning gen, det som ibland benamns "reflection in action”.
De efterlyser dock mer av det de kallar "reflection on action”, dvs. mer av kollektiv
utvardering och reflektion for att utveckla skolans verksamhet. Lérarens komplexa
arbetsuppgifter gor det ocksa viktigt hur fortbildningen organiseras. ” Fortbildningen maste
startai det larare redan vet (deras praktiska erfarenheter), men ocksa tillhandahalla bilder och
tankemodeller som ger nya perspektiv pa det de redan vet om sin praktik.” (Risberg 1994, sid.
149). Fortbildningen bor hjdpalérarnatill nya problemtolkningar och ge nya, framst
teoretiska, erfarenheter. Fortbildningen bor kompletteras med en loka utvardering som



ifrégasatter vardagsrutinerna, samt ge méjlighet préva nyalosningar och metoder for att vidga

de egna erfarenheterna.

Linnel (1994) pekar ocksa pa problemen med att individualisera fortbildningen for en sa
heterogen grupp som larare. Synséttet har varit att ”om bara lararen far reda pa hur han ska
gorasa gora han det”. Ett sadant rationellt tillvagagangssétt har dock visat sig ha ett begransat
varde, utom for enstaka individer. " Utan uppf6ljning som ger utrymme fér bearbetning &r
studiedagens effekt mycket osaker, aven om den har underhdllningsvarde. Utvarderingar visar
ocksa hur svart det &r att aterkoppla kursfortbildning till skolans verksamhet, i synnerhet da
till utvecklingsarbete.” (Linnel 1994, sid. 117) Dérfér efterlyser Linnel nya

organisationsformer med storre ansvar hos larar- eller amnesgrupp.

2.4.2 Skolans organisation som hinder for larande

Tvaavgorandeinslag for att géra skolan till en larande organisation & enligt Risberg att
organisationen &r tydlig for alla och att andan & 6ppen och tilldtande, ndgot som han menar
inte alltid varit fallet. Detta & en kritik mot skolan som flera andra forskare delar. Per Dalin
(1995) pekar pa att yrkesutdvare behdver nya utmanande uppgifter som motivation for
fortbildning och vikten av en bra organisation och ” en 6ppen och fortroendefull
inlarningskultur”. Han havdar dock att manga skolor annu har en mycket traditionell
skolorganisation, som inte frdmjar samarbete och dérmed inte skolutveckling. Dalin varnar
ocksa for instrumentalisering av fortbildning. " Det maste ges utrymme for personlig
utveckling, kanske former for fortbildning som inte direkt ses som nyttiga, och dar det inte
utan vidare finns ndgot logiskt sammanhang mellan insatsen och resultaten i klassrummet. Det
som kan tyckas som onyttigt och "bara’ en personlig utveckling kan just visasig vara

fundamentalt for |&rarens utveckling, aven som larare.” (Dalin 1995, sid. 141)

Lofgren (1996) menar att skolan till stor del &nnu uppvisar stora likheter med gamlatiders
industrier och tar som exempel rutiniseringen, regelvaldet, den bristande individualiteten, den
rigida strukturen i klassrummet, betygsséttningen av arbetsprestationer, anmalnings- och
kontrollsystemet, konkurrensistallet for samarbete. Eleverna (rématerialet) skulle bearbetas
av lararna (arbetarna) pa en centralt lokaliserad skola (fabrik). Kunskaperna organiseradesi
bestéende amnesomraden (discipliner) och splittrades upp i sma doser som kordes fram enligt
timplanen (I6pande band). ” Dessa auktoritéra och rigida organisationsformer passar mycket

daligt in pa ett modernt arbetsliv. Har ar det istallet ideal som samarbete, gruppstyrning



ansvarsfordelning, delegering, demokrati och galvstéandighet som styr utvecklingen.”
(Lofgren 1996, sid. 18).

Aven tiden kan utgora ett hinder for |arande i skolan. Collinson och Cook konstaterar utifran
en undersokning i amerikanska skolor att det inte récker med att frigdratid i schemat. Det
handlar ocksa om hur tiden anvands: " Teachers in the study noted that sharing does not
happen through "osmosis' and that formal or designated time rarely includes time for sharing
best practices.” (Collinson och Cook 2001) Risken finns, att skolledningen “koloniserar” den
gemensammatid som finns for att diskuteralogistik eller procedurfragor istéllet for
pedagogiska fragor. Det galler ocksa att hitta en balans mellan tid for individuellt 1&rande och
larande i grupp. Aven Ellstréom (1996), ser bristen patid som ett narmast ”klassiskt” hot mot
den integration mellan produktion och larande som &r efterstravansvéard i moderna
organisationer. " Denna brist uppstar till foljd av den motséttning mellan tid for produktion
kontratid for utveckling och l&rande som man ofta kan notera. Produktionens sévklara
foretrade tenderar att driva ut satsningar pa utveckling. Denna motséttning har ofta sin grund i
en alltfor sndl bemanning.” (Ellstrom 1996, sid. 83)

En understkning som genomfordes av L &rarnas samverkansrad (2004) pa uppdrag av
Léararforbundet och Lararnas riksforbund pa 20 svenska skolor visar ocksa att den anstrangda
kommunala ekonomin har en starkt negativ inverkan palérares kompetensutveckling.
Plotsliga kopstopp tilléts drabba planerad, och i forekommande fall bestdlld och delbetald
verksamhet. L arare tvingas |6sa vikariefragan mellan sig for att ndgon skafa”lamna
verksamheten” och da prioriterasi allménhet den I6pande verksamheten. Det & ocksa vanligt
att tid som avsétts for kompetensutveckling i centrala och lokala avtal anvands som tidsbank
for att " kompa bort” den Gvertid som uppstéar i den ordinarie verksamheten under resten av
aret. Understkningen visade ocksa att ekonomin paverkade méjligheterna att fatill stand
kompetensutveckling utifrén de individuella kompetensutvecklingsplaner som finns pa manga
skolor. "Ett stort problem i det fortsatta arbetet med individuella kompetensutvecklingspl aner
& den |3ga status som dessa har. Manga larare upplever hur utfasta l6ften |&ttvindigt dras
tillbaka med hanvisning till ekonomin, och kanner darfor att det & mindre angel aget att gatill
utvecklingssamtal eller liknande.” (Lararnas samverkansrad 2004)



2.5 Organisationskultur

Arbetslag kan fungera som en viktig arena for erfarenhetsutbyte och |arande om de fungerar
val, men kan om de fungerar daligt likavél varaen broms for l1arande. Det kan till exempel
finnas intressekonflikter och revirbevakning inom arbetslaget. Det kan ocksa finnas
grupprelationer och normer som leder till missténksamhet och bristande tillit mellan
gruppmediemmarna, eller en ”vi” och ”dom”-anda, dar olika personalgrupper ”krigar” mot
varandra. Har har organisationskulturen stor betydelse. For att stodja l&rande bor den praglas
av tolerans for olikheter i uppfattningar, osékerhet och felhandlingar och en uppmuntran till
reflektion och kritisk prévning av den egna arbetsplatskulturen och da sérskilt de vedertagna
"sanningarna’ om vad som ar naturligt, méjligt och énskvért, menar Ellstrom. Kulturen bor

ocksa stodja handling, initiativ och risktagande.

En forutsdttning for att &ndra organisationskulturen i dennariktning &r att organisationens
struktur ocksa forandras. Det forutsatter 6kad decentralisering, att arbetsgrupper samordnas
Over traditionella befattningsgréanser och en tkad delaktighet for de anstédlldai planering och
verksamhetsutveckling. Har spelar ledningen en stor roll. ”En av de mest betydelsefull
faktorerna som formar forutséttningarna for utveckling och larande pa bred front i en
organisation & darfor ledande aktérers forestalningar och ideol ogier. Dessa bestéammer vad
man ser som det |ampliga, mdjliga och dnskvarda sattet att bedriva verksamheten pa.”
(Ellstrdm 1996, sid. 78)

Aven Hans-Ake Scherps forskning kring betydelsen av ledning och styrning for
skolutveckling visar betydelsen av skolledningensinsats. Scherp konstaterar att en av
skolledarens framsta uppgifter i en larande organisation &r att leda sina medarbetares |arande
om lérande och undervisning. Andé ansdg majoriteten av de mer &n 500 l&rare som deltog i
hans forskningsprojekt att skolledningen inte haft ndgon betydelse for deras larande. Scherp
skriver: " Inriktningen ligger mer pa att initiera géranden an larande samt mer pa att anordna
kompetensutvecklingsdagar &n att kontinuerligt ta vara pa och systematiseralarandet i och
utifrén vardagsarbetet.” (Scherp 2002, sid. 103)

Enligt Scherp saforefaller fyra aspekter av ledarskap vara sarskilt betydel sefulla for
ledarskapet i den l&rande organi sationen:

e Ett dialogiskt ledarskap dér man som ledare & intresserad av att forsta sina
medarbetares forstael se och forestallningar.



e Ett utmanande ledarskap dar man bidrar med andra perspektiv an de gallande

e Ett larande ledarskap déar man skapar goda larmiljoer for lérare samt tar tillvara

de lardomar som skapas

e FEtt vardeorienterat ledarskap dar man fordjupar forstéelsen av uppdraget i
motet med andra.

Mulford och Silins (2002) forskning indikerar att |&rarnas kapacitet for |arande och ledarskap
starkt paverkas av att personalen fungerar som ett kollektiv. Larandet forbattras nér
personalens arbete erkanns och deras insats uppskattas. Skolledningen har ocksa stor
betydelse for att stimulera larandet:

Teacher satisfaction with the school leadership team is a significant predictor of the extent of
teacher involvement and engagement with the school and learning. Satisfaction with leadership
is dependent on the extent that school leaders are skilled in transformational practices that
provide goals, culture and structures that promote interdependence and enhanced efficacy.
Higher levels of teacher learning and |eadership are more likely to occur where there are
transformational leadership practices. (Mulford och Silins, 2002)

2.5.1 Skolans organisationskultur som hinder for larande

Ett problem som Peter Emsheimer pekar pa & den misstro som ofta tycks finnas mellan
skolledning och larare. Samtidigt som lérarna foredrar amnesfordjupning prioriterar
skolledningen ofta allménpedagogisk fortbildning. Detta oavsett vilka behov l&rarna har.
Intervjuer som Peter Emsheimer gjorde med larare i en gymnasieskolas fortbildningsgrupp
visade att |ararna dar foresprakade teoretisk amnesfordjupning.
Gemensamt for dessa larare - som ansags horatill skolans basta och &r drivande och duktiga— &r
att dei detta samtal inte ger uttryck for att ha problem i det dagliga arbetet som har med metoder
att gora. Det fungerar och de f&r goda recensioner av sina elever. (Elsheimer, sid.193).
Kanske kan det forklara den of 6rstéel se av skolledningens prioritering av allmanpedagogisk
fortbildning, som fleralérare uttrycker. Enligt Emsheimer visar detta att fortbildningsinsatser
maste forankras béttre i |ararsynpunkter, men ocksa att skaffa battre underlag for

skolledningens beddmning sa att deras policy kan bli begriplig.

Ett problem &r den 6kade arbetsbordan for skolledarna. Fortbildningsansvaret & idag baraen

liten del av en mangfald arbetsuppgifter. Aven bristande kunskaper om de olika amnen som



det undervisasi kan vara ett problem nér rektorn ska planera fortbildningen. Det gor att den
forthildningsansvarige i stor utstréckning blir hanvisad till glimtar fran konferenser, intryck
fran elevbestk och foraldrakontakter och i den man denne hinner klassrumsbesok. Ett annat
problem &r att lararnainte uppskattar synpunkter fran skolledningen om behov av
kompetensutveckling.

Det finns ofta &ven en tanke att féra ner beslut till 1agsta mojliga beslutsniva. Detta kan ge
problem nér det galler fortbildning, da det beframjar tanken att var och en bast kan bedéma
sin egen fortbildning. Fréagan som Emsheimer stéller & dock om fortbildningen &r till for
individen eller verksamheten? Om skolledningen istéllet satsar mer paanalys av
fortbildningsbehoven kan den béttre tillvarata lérarnas intressen, menar Emsheimer. Hans
forskning visar ocksa att fortbildning till storsta delen sker utan planer pa hur en uppfdljning
av utbildningsinsatsen ska ske. Man &r dalig pa att bearbeta de idéer man fatt under
fortbildningen och utrona hur man kan utveckla sitt arbete utifran dem. Ibland sétter man till
och med omedelbart igang en ny fortbildningsinsats utan uppfoljning av den gamla. Ofta sker
uppfoljningen genom att foredragshallaren aterkommer efter en tid och spar pa sitt program,

utan att man for den skull forsoker forverkliga de idéer som fortbildningen givit upphov till.

Emsheimer pekar ocksa pa att det ofta ar svart att faigang pedagogiska diskussioner, det vill
sdga systematiska reflekterande diskussioner kring vardagsarbetet som kan ledatill utveckling
av innehdll och arbetssétt. Ett problem &r att man inte tar upp diskussionen nar den uppstar
spontant, till exempel pa en konferens, darfor att den inte passar in i konferensschemat, utan
datvingas avbryta den. Nar sedan skolledningen forsoker faigang samma diskussion spontant
vid ett annat tillfalle kan det vara betydligt svarare. Emsheimer menar att fortbildningen ofta
praglas av en ad hoc-anda, utan langsiktighet. Han tror inte att det & majligt for en normal
skolledning att skaffa sig en total bild av hela skolans forthildning. En framgangsvag kan
istéllet vara att se fortbildningsplaneringen som en undersokningsuppgift, dar man undersoker
en bit i taget, tillexempel en viss sektor, ett visst amne eller en viss fragestalining. Detta
kréver ett mer gruppinriktat arbetssétt och att personal utbildningen far hogsta prioritet.
"Maénga av de frégor som belysts rérande forthildning sammanhanger i sin tur med
skolledningens organisation vid varje skola. Det & sannolikt inte mojligt att utveckla

planeringen av forthildningen utan att utveckla skolledningens formaga att hantera det
pedagogiska ledarskapet.” (Emsheimer 1994, sid. 206)



2.6 Sammanfattning

En genomgang av forskning pa omradet visar att en rad olika faktorer kan beframja eller
begrénsa larandet i en organisation. Rationella beslutsprocesser och tydligamal &r viktiga
forutsattningar for att sékerstélla kvaliteten i kompetensutvecklingen. Analyser och
utvérderingar av behov och inriktningen pa kompetensutvecklingen underléttar rationella
beslut. Minst lika viktigt som tydligamal &r dock att personalen forstar malen och har
mojlighet att kritiskt prova dem. Delaktighet och medinflytande & andra viktiga faktorer for

larande i en organisation.

Aven organisationens formella struktur, organisationskulturen och maktforhéllandenainom
organisationen paverkar forutsattningarna for |1arande. For att beframjalérande bor
organisationen vara sa " platt” som méjligt, och stodja bra kommunikation, delaktighet och
systematisk utvardering av det egna arbetet. Organi sationskulturen bér préglas av tolerans och
uppmuntratill reflektion, kritiskt prévande, initiativ och risktagande. Det bor ocksa finnas tid
och pengar avsatta for kompetensutveckling. En synlig och stodjande ledare & en viktig

forutsattning for mojligheternatill 1&rande i en organisation.

Samma faktorer som &r en forutsdttning for larande kan vara ett hinder for léarande om de
saknas eller fungerar daligt i en organisation. Dalig kommunikation, toppstyrning,
slumpmassiga beslut, brist pa tid och pengar, intolerans och daligt ledarskap & nagra exempel
pa det.

3 Metod

3.1 Val av metod

Syftet med min undersokning var att ta reda pa mer om hur larare ser pa
kompetensutvecklingen i skolan. Enligt Svenning (2003) ger kvantitativa undersokningar svar
pa” hur manga’, medan kvalitativa snarare ger svar pa fragan "varfor”. En kvantitativ
undersokning syftar, enligt honom, till att ge en beskrivning av verkligheten langs vissa
variabler. For forskaren galler det dock att ha kunskap om vilka variabler som &r viktiga. Har
han inte det kan det tankas att ” de riktiga variablerna, som skulle kunna paverka ett visst
samband, aldrig kommer att samlasin.” (Svenning 2003, sid. 77). Variablerna maste ocksa
vara métbara. Da jag hade svart att finna sddana palitliga, generella, relevanta métbara



variabler var det svart for mig att genomfora undersokningen som en kvantitativ studie. Da
jag dessutom ville utga ifran lararnas egna erfarenheter och kunskap kandes ett
fenomenologisk forhallningssatt mest naturligt. Fenomenologin ” studerar individernas
perspektiv pasin varld, forsoker i detalj att beskrivainnehdll och struktur hosindividernas
medvetanden, forsta den kvalitativa mangfalden hos deras upplevelser och gora deras
vasentligamening explicit” (Kvale 1997, sid. 54). Utifrén ovanstaende passade en kvalitativ
undersokning syftet och fragestallningarna fér min studie béast.

| utformandet av intervjuguiden utgick jag fran Kvale (1997) genom att skrivaintervjufragor
utifran mina forskningsfragor. Kvale rekommenderar ocksa att de viktigaste fragorna bor
formulerasi deskriptiv form. Fragor som: ”Vad hande och hur gick det till?’ eller "Hur kénde
du d&?’ &r att foredraom malet ar att framkalla spontana beskrivningar fran
intervjupersonerna snarare an att fa deras egna mer eller mindre spekulativa forklaringar till
att nagot agde rum, menar Kvale.

Aven Kirkpatrick (1998) och Lundmark (1998) hade betydelse for hur jag formulerade mina
fragor, nar det géllde att bedoma hur lararna sag pa den kompetensutveckling de fatt. De
pekar pa betydelsen att inte bara utvardera deltagarnas asikter om en utbildningsinsats utan
aven sevad delart sig och om det lett till ett andrat beteende. Detta gjorde att jag
konstruerade fragor &ven om detta, for att fa ett battre underlag i min analys.

3.2 Urval

Som framggatt av litteraturen ar skolans organisation viktig for mgjligheten till 1&rande hos
|arare. En bra organisation kan beframja larande, en dalig organisation kan motverka larande.
Forutsattningarna kan skiljasig & mellan skolor och lararlag. For att inte fastnai nagon
enskild skolas problem har jag valt att intervjualarare fran tva olika skolor och fyra olika
program.

Det kan ocksa vara svart att jamfora kompetensutvecklingen mellan olika amnen.
Amnesfortbildning for mer praktiskt inriktade karaktarsamnen stéller till exempel helt andra
krav an for mer teoretiskt inriktade k&rndmnen. Darfor har jag valt att koncentreramin
undersokning pa karnamneslarare som har sin huvudsakliga undervisning inom matematik
och sprékamnen. Lararna som deltagit i understkningen har valts ut slumpvis utifran de

|ararforteckningar som funnits pa skolans hemsidor.



| den undersbkta kommunen finns fem stora kommunala gymnasieskolor. Nér jag skulle vélja
vilka skolor som skulle undersotkas gick jag forst igenom de kvalitetsredovisningar,
arbetsplaner och andra styrdokument som skolorna redovisade pa sina webbplatser, dar de
beskrev hur de arbetade med skolutveckling och kompetensutveckling. Det visade sig varaen
viss skillnad i hur de undersokta skolorna redovisade sitt arbete med dessa fragor. Vissa
skolor kunde redovisa konkreta genomarbetade utbildningsinsatser, medan andra bara beskrev
sinamal och verksamheter mer 6versiktligt. Jag valde bort en skola som redovisade ganska
lite om sin verksamhet och en annan som tycktes ha kommit mycket langrei sitt
skolutvecklingsarbete an de andra skolorna. Jag valde ocksa bort den skolajag v arbetar
pa, for att inte riskera etiska problem.

Totalt intervjuades fem larare fran tva olika gymnasi eskol or inom samma kommun. Fyra
larare var kvinnor och en man och de hade arbetat mellan 34 och 7 & som léarare. De
intervjuade var verksammainom fyra olika nationella gymnasieprogram. For att bevara deras
konfidentiellitet har jag gett dem pseudonymer:

Margareta, 57 ar, undervisar i matematik och fysik
Per-Olof, 46, undervisar i matematik och ett karaktérsamne
Maria, 47, undervisar i engelska, svenska och matematik
Elisabeth, 48, undervisar i engelska och svenska

Linda, 33, undervisar i svenska och franska

3.3 Genomforande

Den forsta kontakten togs viatelefon pa lararnas arbetsplats, vilket visade sig vara svarare én
jag forst trott. De flesta larare delade telefon med andra och var ofta ute pa lektion nar jag
ringde. Tidsperioden visade sig inte heller vara den basta. Intervjuerna skedde mitt under den
period nér de nationella proven skaréttas och flera larare nekade att stélla upp med
hanvisning till tidsbrist.

| ntervjuerna genomfordes utifran en intervjuguide (bilaga 1) och till hjalp att dokumentera det
som sades anvandes bandspelare. Intervjuerna gjordesi avskildhet pa skolani ett rum med

bara respondent och intervjuare ndrvarande.



3.4 Databehandling

Ett problem med databehandlingen vid kvalitativaintervjuer & hur exakt man ska &terge
intervjuerna. Kvale (1997) menar att det framforallt & nar intervjuer ska fungera som material
for sociallingvistisk eller psykologisk analys som utskriften behdver vara ordagrann. Annars
kan det vara pasin plats med omformulering och koncentrering av uttalandena. Jag |6ste detta
genom att forst skriva ut intervjuerna ordagrant pa dator, inklusive avbrutna meningar,
upprepningar och hummanden. Sedan anpassade jag intervjuernatill ett mer korrekt
skriftsprak, dock med bibehdllande av respondenternas formuleringar och val av ord.

| analysen av intervjuerna har jag blandat flera olika angreppsétt och tekniker ad hoc, sdsom
Kvale beskriver det. For att fa en 6verblick 6ver generellatendenser i respondenternas svar
har jag till en borjan anvént mig av meningskategorisering och forsokt strukturera deras
installning i olikafragor i kategorier, for att pa sa sétt |agga méarke till " monster, teman, se
rimligheten och stéllasamman” (Kvale 1997, sid. 185). Sedan har jag gétt in djuparei deras
svar och forsokt att tolka och analysera, och pa sa sétt skapa” ett begreppsligt/teoretiskt
sammanhang” (Kvale 1997, sid. 185)

| urvalen av citat har jag utgétt fran Kvales "riktlinjer for rapportering av intervjucitat.”. Det
innebdr att jag har forsokt att férklara sammanhang och referensram for de citat jag valt. Jag
har ocksa beskrivit hur jag tolkar citaten. Jag har forsokt halla citaten korta och inte tagit med
ovidkommande uttalanden. Om tvaintervjucitat belyser samma sak har jag forsokt vélja det
basta.

3.5 Etiska 6vervaganden

Badei min forsta kontakt patelefon och infor salvaintervjun har jag informerat
respondenterna om undersokningens generella syfte och hur den &r upplagd. Innan jag har
intervjuat dem har jag sett till att fa informerat samtycke. Jag har informerat
undersokningspersonerna om att de deltar frivilligt i projektet och nér som helst har rétt att dra
sig ur. Jag har ocksa forsokt att skydda de intervjuades konfidentialitet, s att det inte ska ga
att identifieradem. Kvale (1997, sid. 109) skriver: " Att skydda undersokningspersonernas
privatliv genom att forandra namn och identifierande drag &r ett viktigt inslag vid redovisning

av intervjuer.” Darfor har jag valt att ge intervjupersonerna fingerade namn och att bara ange



ader och undervisningsdmnen och utelamna uppgifter om skola och program for att de inte
ska ga att identifiera.

Ett problem i detta sammanhang var att jag ville informera skolledningen pa de undersokta
skolorna om den planerade undersokningen, for att undvika forvirring nér jag tog kontakt med
|arare eller var ute pa skolorna och intervjuade dem. Om det blir kant vilka skolor som blivit
undersokta riskerar dock ett sddant forfarande att minska méjligheten till konfidentiellitet hos
de intervjuade. Ett annat problem i sammanhanget pekar Kvale (1997) pa. ” Problem kring
samtycke kan uppsta vid intervjuer i institutioner dér en dverordnads samtycke till en
undersokning kan innebéra att det 18ggs ett mer eller mindre subtilt tryck pa de anstallda att
delta. (Kvale 1997, sid. 107) Jag |6ste problemet genom att informera uthildningsl edarna pa
kommunens samtliga gymnasieskolor, nér de var samladetill en konferens, utan att ange vilka
skolor éller vilkalarare som skulle deltai undersokningen. Genom dessa atgéarder férsokte jag
setill att risken for att forsokspersonerna skulle ta skada var sa liten som méjligt. Ingen av
personerna reagerade heller negativt efter intervjuerna, fleraav dem signalerade tvartom att

deltagandet kants givande och intressant for dem.

Kvale pekar ocksa pa att man som forskare maste sakerstélla sitt oberoende och undvika
otillborliga patryckningar och att identifiera sig for mycket med sinaintervjupersoner Sadana
problem hade kunnat uppsta om jag undersokt den gymnasieskola dér jag sdv arbetar och
intervjuat nagra av mina kolleger. Risken & ocksa att min analys och tolkning hade kunnat
paverkas. Av den anledningen har jag medvetet valt att inte intervjualarare pa den

gymnasieskolajag galv arbetar pa.

3.6 Kritik

Fran borjan hade jag tankt basera undersokningen pa mellan sex och tio intervjuer patre
skolor. Men da det tog langre tid att fatag palarare att intervjua an jag raknat med blev det

sutligen fem larare patva skolor, som jag intervjuade.



4 Resultat

4.1 Former och innehall i kompetensutveckling

Av intervjuerna framgar att kompetensutveckling ute pa skolorna kan ske paflera olika sétt.
De intervjuade lararna beréttar bade om kurser, gemensamma studiedagar och larande genom
erfarenhetsutbyte och reflektion i en rad olika amnen. Fleral&rare har gétt langre eller kortare
kurser i Hogskolans regi. Vissa har deltagit i olika forel&sningar. Studiedagarna tycks oftast
vara organiserade med ett gemensamt program for hela skolan. Erfarenhetsutbytet i

organiserad form sker bade inom programarbetslag och &mnesarbetslag och pa studiedagar.

4.1.1 Instéllning till kompetensutveckling

Lérarnai undersokningen tycksi forsta hand se kompetensutveckling som synonymt med
kurser som de sjévavalt. Nar de ombeds berétta om nagon kompetensutveckling de varit med
om & det spontant den typen av utbildningsinsatser de véljer att berétta om. Inte forran de far
en direkt fraga om kompetensutveckling genom erfarenhetsutbyte och reflektion bertr de den
typen av kompetensutveckling. Markbart & ocksa att de i forsta hand lyfter fram
kompetensutvecklingsinsatser inom sina undervisningsamnen och inte allmanpedagogiska
eller didaktisk kompetensutveckling. Detta mérks inte minst i synen pa erfarenhetslarande och

skolutveckling, déar Linda uttrycker sig sa har:

’Sen sitter vi ju med i olika utvecklingsgrupper och tycker till om olika saker. Sa att det ar

klart vi driver ju utvecklingsfragor &nda ganska starkt har pa skolan, men det har vél inte sa
mycket med varan fortbildning att gora. Eller det har det ju kanske pa ett satt, men jag ar val
valdigt traditionell pa det viset. Nar jag tanker fortbildning da tanker jag fortbildning i mina

egna amnen. Det &r ju det som kanns viktigt och det som k&nns roligast.”

Allaintervjuade larare ser dock kompetensutveckling generellt som nagot positivt och viktigt
Sa har svarar till exempel Per-Olof pafragan " Vad betyder kompetensutveckling for dig i ditt

arbete?’:



’Det kan kénnas som ett lyft att fa se sitt &mne ur en annan vinkel &n vad man kanske gor
tillsammans med eleverna. Man far lite nya idéer, nya satt att angripa sin undervisning och
det kan bara vara det att man far kanna att man far lite luft under vingarna. Det &ar kanske
inte alltid sa att man direkt anvander det man far kompetensutveckling i. Det &r ungefar som
eleverna fragar i matematiken: kommer jag att ha nagon nytta av det har? Direkt kanske man
aldrig har ndgon nytta av det — men det vet man inte. Bara att fa lara sig ndgot nytt och fa

kénna hur det k&nns — det ar viktigt.”

4.1.2 Larande genom kurser och forelasningar

De intervjuade ldrarna ser mycket positivt pa det |&rande som sker genom kurser och
forelasningar i sitt eget undervisningsamne och flera av dem ger tydliga exempel pabra
kurser de gétt som de haft nyttaav i sin yrkesutévning, som till exempel Elisabeth, som svarar

sa har pa fragan " Beskriv nagon kompetensutveckling du varit med om?’:

”’| engelska fick vi tillfalle att aka tva veckor till Sydmouth. Arbetet och planeringen ingick i
ett natverk mellan hogstadieskolor och gymnasieskolan. Vi bodde i en familj. Laste pa
dagarna och hade andra aktiviteter pa helgerna. Det var , tror jag, den basta fortbildning jag
gjort, for den var sa anpassad till just det vi haller pa med. Vi hade stor nytta av den nar vi
kom tillbaks och fortfarande delar vi material fran den kursen.”

Nér det géller mer allménpedagogiska dmnesoverskridande kurser och forelasningar i skolans
regi & dock lararna betydligt mer negativa, som framgér av Elisabets svar pa fragan " Hur &r

det med almanpedagogisk kompetensutveckling?’:

”*Ja det finns ju sddan och den fors ju ofta lokalt pa skolorna och den kan vél jag uppleva att

den har valdigt olika kvalitéer. Och oftast en ganska lag kvalité tyvarr

4.1.3 Larande genom reflektion och erfarenhetsutbyte

Deflestaintervjuade lararnatycksi grunden vara ganska positivatill |arande genom
reflektion och erfarenhetsutbyte och kan ge exempel pa sddana lyckade utbildningsinsatser.
Samtidigt & de bitvis kritiskamot det sétt detta larande sker i skolan och kan ocksa ge
exempel pa misslyckade uthildningssatsningar, som detta intervjuutdrag med Margareta visar:



”Om man tittar speciellt pa NO-lararna sa pratar vi 6verhuvudtaget valdigt mycket med
varandra. Vi diskuterar bade uppldgg men ocksa allmant om amnet och elever och
éverhuvudtaget, sa dar ar det ett valdigt bra utbyte tycker jag. Sen har man ju sana har
reflektionsdagar och sa nar man sitter och funderar, Jag tycker inte att de ger mig sadéar
valdig mycket. Nann gang ibland kan det va natt. Jag tycker inte de ger mig sa mycket, det

kanske ger andra mer, jag vet inte.”

Lararnatycks vara mer néjda med dennaform av kompetensutveckling nér den handlar om
deras undervisningsamnen och sker mellan amneslérare. Det tycks ocksa vara viktigt hur den
& organiserad. De exempel lararna ger pa positiva utbildningsinsatser av dennatyp har ala
det gemensamt att de &r valorganiserade och att |&rarna har fatt vara med och paverka
innehallet, vilket ocksa framgar av Per-Olofs svar pafragan: ”Vad tycker du om det |arande

som sker genom reflektion och erfarenhetsutbyte i skolan?’:

’Det ar ju jattebra. Det kor vi ju mycket med pa mattesidan. Vi har ordnat en egen
fortbildningskurs som vi kér 2-3 ganger per termin. Vi tar upp olika amnen déar olika larare i
gruppen har olika specialomraden som de fatt formedla. Sa dar har vi utnyttjat varandras
kompetenser. Det missar man ju till en del da nar man inte har sa mycket
amnesoverlaggningar. Har ar vi ju grupperade efter arbetslag och det &r det som ar

huvudsaken har. Utbyte far ske vid vissa tillfallen.”

Dennatyp av larande tycks inte heller alltid vara organiserad av skolledningen. Fleralarare
beréttar att |arande sker i mer informella natverk med kolleger i skolan. Sa har sager till

exempel Linda:

Alltsa de har samtalen ar ju mer informella. Det ar inte ofta vi sitter ner och...(kort paus).
Nar vi har amneskonferenser handlar det om det ar nagon fortbildningsdag, vad det ar for
laromedel vi ska kopa in och sa och nar vi ska ha vara skrivningar. Det ar val ungefar det, sa
att det har pedagogiska erfarenhetsutbytet det ar valdigt informellt. Man bestdmmer sig for

att satta sig ner med nagra kolleger, eller det sker pa en kafferast eller sadar.”

4.1.4 Skolgemensamma studiedagar

Den uthildningsform som de intervjuade lérarna & mest kritisk mot ar studiedagar som &r
gemensamma for hela skolan.. Ett axplock av kommentarer visar att |&rarna upplever att det
finns stora brister i innehall och planering av sadana studiedagar:



Per-Olof: ’Oftast nar det ar studiedagar sa ar det bestamt uppifran vad som ska goras och

det kanske inte alltid kanns sadar angelaget.”

Maria: ’Det enda ar val studiedagarna ibland att da menar de pa att alla maste va med och
ibland har det val kants som om man suttit av den tiden och da kunde de liksom kanske lyssna
pa att jag har redan den och den utbildningen och detta kan jag redan, sa da skulle jag kunna
gdra natt annat och det vill de ju inte garna lyssna pd, utan ar det studiedag sa galler det

alla.”

Margareta: ’Det skulle behdvas en mer genomgaende tanke fran dem som planerar
studiedagarna. Vad ska vi prata om och ocksa att man har nagon typ av linje i det hela. Vad
ska vi komma fram till? Det kénns ofta som om man bara satter sig ner och pratar och sen
hander det ingenting mer. Knappt hos oss och ingenting i verkligheten om du farstar vad jag

menar. Det kanns som flum™’.

4.2 Forutsattningar for larande

4.2.1 Medinflytande

Nér det galler mer individuellt inriktad kompetensutveckling i form av kurser sa upplever sig
lararna ha ett relativt stort inflytande 6ver vilka kompetensutvecklingsinsatser de kan deltai,
som Marias svar pafrégan "Vad &r det som styrt vilken typ av kompetensutveckling du
deltagit i?’ visar:

’Dels ar det studiedagarna, da ar det bara skolledarna som bestammer vad man ska och inte
ska gora. Sen far vi ju en del av pengarna sjéalva och da valjer jag det som jag behdver i
undervisningen, alltsa jag ser utifrdn mina elevers behov och vad jag da saknar i min egen
utbildning och forsoker da tappa igen dom luckorna och ibland nar man ser nann forelasning

som ar jatteintressant kan man ga och lyssna pa den.”

Nér det géller mer allménpedagogisk och amnesodvergripande kompetensutveckling i form av
gemensamma studiedagar tycks dock inflytandet fran lararna vara betydligt mindre.
Visserligen vittnar fleralarare om att |ararrepresentanter far tyckatill om innehdllet i
studiedagarna, men mdjligheten for enskilda larare att paverkatycks vararelativt liten. Har
tycks istéllet skolledningen ha den mesta kontrollen, som Per-Olofs uttalande visar::



’Det ar ofta vi har fatt delge vara synpunkter, men det &r sallan att man kanner att man
kanner att man verkligen far nagot inflytande utan det styrs pa nagot annat hall uppe i

hierarkin.”

M&jligheten att paverka kompetensutvecklingen tycks ocksa hanga ihop med den enskilde

lararens initiativformaga, enligt fleralarare, bland dem Elisabeth:

’Sen i vara frammande sprak, i mitt fall da engelska, sa ar det faktiskt jag sjalv som styr, for
att vi har pa den har skolan forsokt utveckla en modell dér vi vart tredje ar ungefar aker till
malsprakslandet och da far vi sjalva hitta en bra kurs och det beror ju pa kontakter och hur
pass pa bettet man har varit och vill man inte eller kan inte aka av nagon anledning sa ar det
ju ingen som ber mig att &ka, utan det ar ju jag sjalv som far ta det initiativet. | svenska
brukar vi hjalpas at har svensklararna och vi forsoker att se till att det sker nagorlunda jamnt
och rattvist att vi aker nagra stycken. Ibland har vi kunnat aka fler om man till exempel far

rabatt for att vi ar fler som aker.”

Elisabeth menar ocksd att resurser och instéllning till kompetensutveckling kan variera

beroende pa rektorer och amnen:

E: Ibland har man kénslan att karaktarsamneslararna har lattare att fa pengar till

fortbildning &n karnamneslarare.
Int: S& man kan behandlas olika beroende pa vilken larargrupp man tillnor?

E: Ja det kan man saga. Det finns en storre villighet bland nagra rektorer att forsta att vi som
har karnamnen behdver halla uppe var kunskap, medan andra ser att det maste komma

karaktarsamnena till del ocksa.”

4.2.2 Tid och pengar

Tid och pengar upplevs som en begransning for majligheten till kompetensutveckling av de
flestaintervjuade |&rarna. Sa hér svarar Elisabeth pafragan ”Vad & det som styrt vilken typ
av kompetensutveckling du deltagit i?7”:

’Utbud och pengar och tid. Utbud — ar det nanting som passar kanske man vill aka pa det.
Det kan ligga sa tokigt att det forstor till exempel om jag behdver ha en labb. Det finns ingen
som kan ta den istallet, alltsa aker jag inte. Forra aret hade vi jattedaligt med pengar sa da

fanns det saker vi ville aka pa, men det fick vi inte.”



Fleraav lararna klagar Over att det finns for lite tid for reflektion och erfarenhetsutbytte. En av

dem & Linda

Vi har inte sa mycket tid till det tycker jag under vara studiedagar eller planeringsdagar
utan de dagarna gar valdigt mycket at till programlagen och till annat — inte s& mycket ren

undervisningsproblematik sa. Sa att man far stjala sig lite tid helt enkelt, nar man hinner.”

Linda anger ocksa en orsak till tidsbristen i sitt svar pafragan ” Finns det nagra hinder for

|arande pa skolan?’:

’Det laggs pa oss valdigt mycket arbetsuppgifter och vi ska ha asikter och funderingar kring
sant som kanske inte ligger oss sa varmt om hjartat alltid, utan vi forvantas deltaga i valdigt
mycket i skolans verksamhet som kanske star en bit ifran oss och ifran det vi egentligen vill
gora. Vi har valdigt mycket arbetsuppgifter, administrativa som gor att vi inte riktigt hinner
med det vi vill gora. Det &r val det att vi har for mycket annat att gora egentligen.”

Bristen pa pengar tycks ocksa gora att larare ibland tvingas vélja bort dyra kurser som de vet
ar bratill forman for billiga med osdker kvalitet, enligt Elisabeth:

”’| borjan av min larartjanst sags vi ofta larare fran olika gymnasier lokalt men ocksa lite
utifran och hade duktiga forelasare som kom och det kunde vara mycket givande, men
ingenting far ju kosta pengar idag, sa att man tar kanske nagon som ar sadar lite lagom
intressant, men kanske inte sa duktig och kanske inte har sa mycket att ge. Det &r det som ges
lokalt d& och det &r oftast det vi har att ga pa nar det galler svenska. Sen har vi da Uppsala
universitet som erbjuder valdigt fin fortbildning, men den ar valdigt dyr och darfor far vi inte
aka sa ofta pa den, men den &r véldigt bra nar vi har varit dar.”

En av de larare som verkade mest n6jd med kompetensutvecklingen var Linda. Hon hade 10st
problemet med att fa pengar till fortbildning genom att stka ett stipendium fran EU, som hon
ocksa hade beviljats och darigenom hade hon kunnat finansiera en tva veckors sprakkurs

utomlands:

”Jag kommer att soka fler stipendier i framtiden, vilket skolan egentligen tjanar pa, for da
behover de inte lagga sa mycket pengar pa min fortbildning och det &r ju lite dubbelt eftersom
det trots allt ska finnas pengar éronmarkta till min fortbildning. Forra aret hade Jonkopings
kommun fortbildningsstopp och hade jag inte fatt stipendiet hade jag inte kommit ivag alls
dar. Sa att tyvarr ar det val en ekonomisk fraga. Men ar man lite aktiv sa tror jag nog att man

kan komma ivag pa en del genom eget initiativ sa.”



4.2.3 Analys och planering

L&rarna uppfattar inte att besluten om kompetensutveckling fattas utifran analyser och
utvarderingar i ndgon storre omfattning, Sa héar svarar Margareta pa fragan: ” Hur kan du och

skolan veta att den kompetensutveckling du varit pa & bra och andamalsenlig?’:

’Skolan kollar nog aldrig upp det och jag anvander den om den var bra och var den inte bra

s glémmer jag den fort™.

Ingen larare efterlyser spontant mer av utvardering och analys, daremot uttrycker fleralarare
frustration dver att kvaliteten pa de utbildningar de gér pa & sa ojamn. Maria uttrycker det
som att " Det & ju mer turen eller lumpen som avgér om man hamnar pa en bra forel dsning
eller kurseller inte.”. Hon efterlyser ndgon slags kvalitetsgaranti i sitt svar pafragan ”Hur kan

du och skolan veta att den kompetensutveckling du varit pa & bra och andamalsenlig?’:

”*Ja det har vi faktiskt diskuterat idag, for att igar var jag pa en forelasning dar jag blev
valdigt besviken och dar jag sen réknade efter att dar satt vi tre stycken fran arbetslaget. Vi
hade betalat 500 kronor for forelasningen och vi spenderade varsin halv arbetsdag dar, alltsa
en och en halv dags arbete och vi fick inte ut nagonting och da sa vi det att nasta gang vi
anmaler oss till en sadan har kurs eller forelasning vill vi ha en garanti att vi verkligen far

det for pengarna som vi forvantar oss.”

En del klagar aven Over att skolans utbildningsinsatser ofta ar daligt planerade. En av dem &
Margareta:

’Det kanns val ofta som att nu maste vi ha det héar, for att det star i papprena att vi ska ha
viss reflektion. Men, inte s genomtankt planerat tycker jag. Och da blir det inte det djupet

man skulle vilja ha, utan man lite grann sitter av for att vi maste.”

4.2.4 Styrdokument och politiska beslut

Hur faktorer som styrdokument och politiska beslut paverkar kompetensutvecklingen i skolan
& inget som jag valt att sav fragaom. Daremot har l&rarnai vissafall sjalva spontant berort
sadana faktorer. Till exempel tar Elisabeth upp att en del kompetensutvecklingssatsningar &r
politiska beslut:



> Man skulle exempelvis gora oss till speciallarare pa ett ar med ett antal forelasningar och
sa vidare och det blev kanske tva-tre. Nagra bra, nagra valdigt daliga férelasningar och
sedan rann det ut i sanden och det var alltsa beslutat fran politikerhall har lokalt da — att alla

skulle ha nagon slags speciellararkompetens.”

Falarare berdr spontant att styrdokument som skollag och l&roplan paverkar
kompetensutvecklingen. Kanske beror det pa att |&rarna ser detta som sjédvklart. ” Laroplanen
bar vi ju alltid med 0ss’, som Linda uttrycker det. Elisabeth ger dock ett tydligt exempel nar

|aroplanen paverkat en kompetensutvecklingssatsning:

Vi som har haft svenska c-kursen kande stort behov av en retorikkurs for ett antal ar sedan
och nar vi da tittade pa innehallet — skolverkets malbeskrivning av svenska C-kursen, sag vi
da att vi skulle behova ha en fortbildning mer direktriktad nar man vet att man ska undervisa
de kommande aren och da akte vi till Uppsala och fick en mycket intressant utbildning just i

retorik.”

4.2.5 Skolans organisation

Nagra av lararna uppfattar ocksa att det finns saker i skolans organisation som motverkar
|arande. Per-Olof pekar till exempel pa svarigheten att utbyta erfarenheter pa ett spontant st

mellan larare;

’Det finns for lite mojlighet att motas pa ett spontant satt, for pa sana har organiserade
moten dar det fattas beslut. Det kvittar om man bestammer att mellan fyra och fem ska vi
diskutera pedagogiska fragor. Det ar inte sa latt att ha nagra frascha synpunkter da, utan de
frascha synpunkterna finns i direkt anslutning till det man upplevt med eleverna, med dem

som forstar vad man pratar om. ™’

Elisabeth upplever den fysiska organisationen i skolan som ett hinder, dalararnarent fysiskt

sitter i olika hus, vilket inte beframjar erfarenhetsutbyte mellan dem:

Vi har exempelvis som svenskléarare talat om att vi borde sétta oss ner och kanske fundera
exempelvis pa svenska B-kursen att vi da skulle vilja hitta pa nya sétt att arbeta och som sitta
ner och reflektera tillsammans men den tiden far vi sallan av inte minst just nu nar vi har
delat in oss i olika hus, dar nagra sitter i huset for ett program exempelvis och nagra i ett
annat hus och vi laser ju faktiskt samma kurser i svenska, fast vi har lite olika elever och vi

vill ses 6ver granserna, men det far vi sallan tid till, d& maste vi ta oss sjalva tid.”



4.2.6 Organisationskultur

De intervjuade lararna tycks uppleva organisationskulturen i de undersokta skolorna som

relativt dppen och till&tande. Sa har sager Linda:

’Det ar valdigt viktigt det har med samarbete och att man ingar i ett bra lararlag
amnesmassigt ocksa. Och det finns ju. Det &r ju pa natt satt i sitt amne och amneslag man hor

hemma. Man delar. Man har amnet gemensamt helt enkelt.”

Ingen av de intervjuade |ararna sager sig heller ha ndgra problem att fa kolleger att dela med
sig av sina erfarenheter, som Marias svar pafragan ”Vad tycker du om det |arande som sker

genom reflektion och erfarenhetsutbyte i skolan?” visar:

M: Det har faktiskt varit ratt bra detta lasar for da har var rektor beordrat eller bett oss att
besoka nagon annan i deras undervisning och det har nog de flesta gjort. Och vi har sjalva
fatt valja vem vi vill folja da och da féljde jag en larare som arbetade pa séarskolan och hon
undervisade ocksa i engelska och da kunde vi ocksa jamfora vilken niva hon la pa sin
undervisning och jag pa min. Hon kom da och bestkte mig sen och vi har bytt lite laromedel

och s, sa det har varit bra.
Int: Vad har du lart dig av detta larande?

M: Det vi upptéckte var att egentligen har vi manga gemensamma namnare, sa egentligen

borde hon och jag samarbeta lite mer.”



5 Analys och diskussion

5.1 Varierad kompetensutveckling

Undersokningen visar att kompetensutvecklingen i de undersokta skolorna sker paen
mangfald olika satt bade nér det galler innehdll och metod. Lararna har mojlighet att 1arasig
saker bade genom reflektion och erfarenhetsutbyte med kolleger pa samma arbetsplats och
genom mer traditionella kurser och seminarier. Innehdllet i utbildningsinsatserna tycks vara
varierat, altifran ren amnesfortbildning till mer allmanpedagogisk fortbildning. Av
intervjuerna framgar dock att |&rarnatycker det &r viktigare och mer givande med
kompetensutveckling i sina undervisningsdmnen an allmanpedagogisk kompetensutveckling.
Detta stdmmer val med andra gjorda undersokningar (Emsheimer 1994; L &rarnas
samverkansrad, 2004).

5.2 Inflytande och tillfredstallelse

Att lararna & mer tillfreds med dmnesinriktad &n @mnesbvergripande kompetensutveckling
kan hanga samman med att |&rarna upplever sig ha storre inflytande 6ver sin
amnesfortbildning an 6ver den allmanpedagogiska kompetensutvecklingen. Bade Jacobsen
och Torsvik (2002) och Ellstrom (1996) lyfter fram delaktighet som en av de viktigaste
forutsattningarna for att framja ett kvalificerat |arande pa arbetsplatsen. De intervjuade lararna
uppger sig ha stort inflytande 6ver sin egen individuella kompetensutveckling. Daremot
upplever de sig ha betydligt mindre inflytande 6ver allmanpedagogiska och
amnesovergripande kompetensutvecklingen. Dennatyp av utbildning upplevde de ocksa
betydligt mindre meningsfull, vilket kommentarer som ” Det kdnns som flum”, ” sldseri med
pengar” och " ofta en ganska lag kvalitet” vittnar om.

5.3 Brist patid och pengar

Fleraav de intervjuade lararna vittnar om att de tvingats tacka nej till kompetens-
utvecklingsinsatser pa grund av tidsbrist. Tidsbristen hindrar ocksa mycket av det
erfarenhetsutbyte som lérarna skulle vilja ha med andra lérare. Vissa av lararna har [6st

problemet genom att utnyttja sina raster for pedagogiskt erfarenhetsutbyte eller genom att ga



pa kompetensutvecklande kurser pa sin fritid. Forskning av Ellstrom (1996) visar att denna
typ av motséttning mellan produktion kontratid fér utveckling och larande ofta har sin grund i
en alltfor sndl bemanning. Detta stammer val med de intervjuade lararnas erfarenheter, dar de
till exempel ibland tvingas tacka ngj till utbildningar pa grund av att de g fatt séttain nagon
vikarie. Aven penningbrist lyfts fram som ett hinder for |arande av de intervjuade lararna,
vilket ocksavisats tidigare i en understkning av Léararnas samverkansrad (2002). De
begransade ekonomiska resurserna gor att larare tvingats tacka nej till kurser eller véljaen
samre kurs med tveksam kvalitet framfor dyrare kurser som de vet & bra. Penningbristen
tycks ocksai vissafall halett till att fran borjan ambitiésa och viktiga
kompetensutvecklingsinsatser forsamrats och runnit ut i sanden, utan att ge lérarna det som
varit tanken frén borjan, som Elisabets exempel med en speciall &rarutbildning fran

kommunen visar.

5.4 Organisationsstrukturen

| undersokningen framkommer ocksa ett antal brister i organisationsstrukturen som paverkar
maojlighet till erfarenhetsutbyte mellan |&rarna negativt. Det handlar bland annat om scheman
som inte ar lagda pa ett sddant sétt sa att |&rare kan tréffas som de vill, eller om att man fysiskt
sitter i olika byggnader, vilket gor att man inte tréffas spontant sa mycket. Men detta &r
synpunkter som endast kommer frén enstakal&rare. De flesta av de intervjuade lararna verkar
annars vara ndjda med skolans organisation. Lararna vittnar ocksa om en relativt 6ppen och
till&tande organisationskultur i skolan, dér lararnalér sig mycket av varandra och har &t att
samarbeta. Understkningen kan alltsa inte bekrafta den kritiska bild av skolan som flera
skolforskare har, dar de menar att skolan oftainte & organiserad pa ett sétt som beframjar
larande. (Risberg 1994; Dalin, 1995; L 6fgren 1996)

5.5 Analyser och utvarderingar

Undersokningen visar éven att det séllan férekommer analyser eller utvérderingar i samband
med kompetensutvecklingsinsatser. Aven detta stammer med tidigare forskning (Ellstrom
1992; Lundmark 1998). N&r det galler den individuella kompetensutvecklingen i form av
kurser och seminarier sa ar det lararna 5jalva som star for behovsanalys och tar stallning till
vilken typ av utbildning de behtver. Nar det galler utbildning genom erfarenhetsutbyte och
reflektion sa sker analysen oftai programarbetslag eller amnesarbetslag. Nér det géller



amnesoverskridande kompetensutveckling som & gemensam for hela skolan &r det
skolledningen som tar stéllning till behovet och avgor vilken typ av kompetensutveckling som
skages. Aven nar det galler utvardering av den kompetensutveckling som genomfors &r det
mycket upp till lararna sjdlva. Ofta &r det bara lararna som gatt utbildningen som enskilt
reflekterar 6ver om utbildningar varit bra eller daliga och ingen annan efterfragar deras
erfarenhet. Andra ganger sker utvarderingen mer muntligt informellt i |ararlaget. Endast
nagon enstaka | &rare beréttar om skriftliga mer genomarbetade utvarderingar. Detta &r
oroande med tanke pa den vikt som manga skol- och organisationsforskare (Ellstrém 1994;
Emsheimer 1994; Lundmark 1998) faster vid analys och utvardering som verktyg fér en bra
kompetensutveckling. Rationalitet & ocksa en viktig forutsattning for en malstyrd
organisation. D& skolutvecklingsarbetet idag till stor del & méalbaserat och
kompetensutveckling & en viktig del i skolutvecklingsarbetet (Ronnerman 1998) kan darmed
bristen pa rationalitet paverka skolutvecklingsarbetet pa ett negativt sétt.

5.6 Skolorna utifran ett humanistiskt perspektiv

Understkningen tyder pa att beslut och genomfdrande av den individuella
kompetensutvecklingen i de undersokta skolornai relativt liten grad styrs av rationella
dvervaganden, sasom de beskrivsi Ellstroms och Dalins tekniskt-rationella/strukturella
perspektiv. Genomarbetade analyser och utvarderingar tyckstill stor del saknas och beslut om
utbildning tycks inte baseras parationellakalkyler. Istéllet tycks det vara mer humanistiska
dvervaganden som &r styrande, sasom det beskrivsi Ellstroms och Dalins humanistiska
perspektiv. Till stor del tycks det vara de intervjuade lérarnas eget intresse och bedémning av
nyttan med utbildningen som avgor vilka utbildningsinsatser man satsar p& och bedomning
och bedlut av utbildningsinsatser sker genom mer informella processer mellan rektor och
lérare.

Detta behover dock inte nddvandigtvis vara daligt. Inflytande fran personalen &r en
forutsittning for 1arande. Fragan & dock om det inte hér ar lite for ensidigt. Ett béttre
underlag for beslut behdver ju inte hindra att bedlut fattasi dialog och att hansyn tastill
lararnas 6nskemal. Emsheimer (1994) menar tillexempel att vare sig lararen eller skolledaren

ensam kan beddma kompetensutvecklingsbehoven. For det krévs det ett noggrant analysarbete

I grupp.



5.7 Skolorna utifran ett konflikt- kontrollperspektiv

Nér det galler mer amnesovergripande kompetensutvecklingsinsatser pa studiedagar tycks
dock lararnas inflytande vara betydligt mindre. Har &r det skolledningen som fattar besl uten,
dven om enskilda larare kan fa komma med synpunkter. Hur rationella beslut som ligger
bakom dessa kompetensutvecklingsinsatser &r svart att bedoma, men lararnatycksi alafall
ha svért att se n&gra rationella motiv bakom och har ofta svart att se nyttan med det som tas
upp. Fleralarare har svart att forsta varfor alla ska deltai samma kompetensutveckling, vare
sig man behdver den eller inte och efterlyser mer flexibilitet fran skolledningens sida.
Synpunkter som dessa kan forstas utifran Ellstroms och Dalins konflikt-

kontroll perspektiv/humanistiska perspektiv, dar utbildning ” bestams mer av arbetsgivarens
intresse av kontroll, interna motsattningar och rédande maktférhallanden i organisationen, én
av rationella kostnads-intéktsanalyser eller humanistiska argument”. (Ellstrém 1992, sid.112)
Detta synsatt kan ocksa bidratill att forklara skillnaderna mellan olika larare och
larargruppen. | fleraav intervjuernaframgér att majligheten till individuell
kompetensutveckling delvis beror pa den enskilde lararens formaga att hitta bra kurser och
argumentera for sina énskemal. En av de intervjuade lararna menar ocksa att olika
larargrupper kan haolika l&tt att fa kompetensutveckling beroende pa vilket programarbetsag

detillhor och vilket amne de undervisar i.

Aven Dalins och Ellstréms institutionella/symboliska perspektiv kan varatillampligt for vissa
av de kompetensutvecklingsinsatser som sker i de undersokta skolorna. Har betonas att
verksamheten & omgivningsberoende och paverkas av forestélningar om rationalitet,
effektivitet och modernitet hos aktorer i omgivningen. Ett exempel pa sadan paverkan ar nér
en av de intervjuade lararnatar upp foréndringar i laroplanen som motiv for en
utbildningsinsats, eller en annan som beréttar om en utbildning som initierats av skolpolitiker.

5.8 Medinflytande och rationalitet - en paradox

Som tidigare framgétt forutsatter en malinriktad organisation beslut baserade parationella
dvervaganden. Undersokningen visar att |&rarna upplever att sddana dvervaganden till stor del
tycks saknas nér det galler beslut om utbildningsinsatser i de undersokta skolorna, vilket gor
det svart att sakerstalla kvalitet och resultat av de utbildningsinsatser som gors. Istéllet for att
basera beslut pa genomarbetade analyser och utvarderingar, si baseras den individuella
kompetensutvecklingen i hog grad pa den enskilde lararens bedomningar av nytta och



kvalitet. D& medinflytande & en viktig forutsattning for en bra kompetensutveckling pekar
darmed undersokningen pa en paradox. Om besluten om kompetensutveckling grundas mer
pa rationella beslutsunderlag, som utvarderingar och analyser riskerar lararnas inflytande att
minska. Detta kan ledatill att deras motivation och tillfredstéllelse minskar, &ven om
kvaliteten i utbildningen okar.

Rationalitet och medinflytande riskerar alltsd att stai ndgot av ett motsatsforhallande till
varandra. Detta kan forstas utifran att de representerar tva olika teoretiska perspektiv.
Konflikt-kontrollperspektivet forutsétter rationella 6vervaganden, medan det humanistiska
perspektivet forutsétter medinflytande. Ellstrom (1992) menar att perspektiven &r
komplementara, snarare &n varandra utesl utande forklaringsmodeller och pekar pa att det &r
ett komplicerat samspel av faktorer som spelar in nar kompetensutvecklingen formas, men géar
i dvrigt intein pa avvégningen mellan olika faktorer. Den pavisade paradoxen visar dock att
det & betydelsefullt att hitta en vadl avvéagd balans mellan medinflytande och rationalitet.
Darfor ar det viktigt att |éararna & delaktigai de analyser och utvarderingar som sker och att
beslut om kompetensutveckling sker i samforstand. Pa detta sétt kan man gorarationella
dvervaganden men anda ta hansyn till den enskilde lararen och darmed forena Ellstroms
tekniskt-rationella och humanistiska perspektiv.

5.9 Skolgemensam utbildning

Nér det géller mer amnesovergripande utbildningsinsatser i form av skolgemensamma
studiedagar pa skolorna sa visar understkningen att det skulle behdvas ett betydligt stérre
matt av medinflytande fran lararna 6ver innehdll och former for sadan uthildning, for att den
ska uppfattas som givande och larolik. Emsheimer (1994, sid. 191) konstaterar till exempel:
"Det & likameningsl6st att kommendera en l&rare till fortbildning som han upplever som helt
frammande for sina syften som att tvinga skolelever att 1&ra sig nagot som fullkomligt saknar
forankring i deras verklighet.”. Om besluten om studiedagars upplégg &r fattade parationella
beslut har dettainte natt fram till de intervjuade lararna Forskare som Jacobsen och Torsvik
(2002), Risberg (1994) och Ellstrom (1996) pekar ala pa vikten av bra kommunikation och
Oppna besl utsprocesser for att skapa en |arande organisation. Kanske bor skolan ocksa
Overvaga om den dmnesgemensamma fortbildningen ska ske i de former som sker idag.

L &rande organisationer forutsatter platta organisationer och beslut som ligger néra
medarbetarna (Sundstrom 1995). Att dadraihop alla skolans larare och centralt bestamma



vad de ska ldra skapar knappast forutséttningar for ett bra skolutvecklingsarbete. Ronnerman
(1998) foresprakar till exempel att : " fardigutformade studiedagar och forthildning med ett
generellt innehdll far ge vika for en fortbildning som utgér fran problem idéer och
utvecklingsforsok i lararnas konkreta praktik.” (Ronnerman 1998, sid. 16) Kanske skulle det
amnesovergripande kompetensutvecklingsarbetet darfor i hdgre grad ske ndrmare lararna, i

programarbetslag och dmnesarbetslag, och mindre i form av skolgemensamma studiedagar.

5.10 Kritik

En brist i undersdkningen &r att det bara &r lérare som & intervjuade och inga skolledare, fast
det & de som beslutar om kompetensutvecklingen. Det gér att man genom intervjuerna bara
kan dra slutsatser om vad lararna anser om kompetensutvecklingen och hur de uppfattar att
besluten sker men de verkliga dvervagandena och analyserna fran skolledningen vet vi inget
om. P4 sa sétt kan inte understkningen ge en heltéckande bild av de processer och
Overvaganden som ligger bakom beslut om kompetensutveckling. En annan brist & den
ojamna konsfordelningen i intervjugruppen. Slumpen gjorde att det blev fyrakvinnor och en
man som intervjuades. En jamnare kénsfordel ning hade majliggjort att man vagt in ocksa

genusperspektivet i analysen.

5.11 Fortsatt forskning

Aven om ronen i undersokningen till stor del stAmmer med tidigare forskning gor det
begrénsade antalet deltagare att det ar svart att veta hur allmangiltiga resultaten &r. Darfor
borde det kunna vara av intresse att f6lja upp undersokningen med en storre kvalitativ studie,
eller en kvantitativ undersokning med fler larare. Men skulle dé ocksa kunnatitta pa fler
skolor och kanske &ven undersbka andra kommuner for att se hur generaliserbara resultaten
ar. Det vore ocksa intressant att undersoka eventuella skillnader mellan kvinnor och mén nér

det géller synen pa kompetensutveckling.

For att tranga djuparein i de beslutsprocesser som ligger bakom beslut om
kompetensutveckling pa skolorna vore det ocksa intressant med en undersokning bland
skolledare. Pa sa sétt skulle man till exempel kunna fa veta om larare och skolledare bedomer
de processer som ligger bakom beslut om kompetensutveckling pa samma satt och om de

varderar genomférda utbildningar likadant. Genom en sadan undersokning skulle man aven



kunnata reda pa mer om orsakernatill den brist pa rationella 6vervaganden som

undersokningen med lararna pekar pa.

Aven balansen mellan inflytande kontra rationel It beslutsunderlag i form av analyser och
utvarderingar kunde belysas ytterligare. Som tidigare framgatt sa ar ju bada foreteel serna
viktiga for ett braldrande, samtidigt som de riskerar att stdi motsatsforhallande till varandra.
Om beslut alltfér mycket grundas pa rationella bedomningar minskar personalens inflytande
och darmed deras motivation att |ara och tvartom. Fragan & hur man ska hitta en optimal
balans mellan dessa faktorer. Detta & inte nagot som tagits upp i den litteratur jag last och
skulle darfor kunna vara ett intressant &mne for fortsatt forskning.
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Bilaga 1.

| ntervjuguide

Kon...

Alder?

Utbildning?

Ari yrket?

Undervisningsdmnen?

8.

0.

Beskriv ndgon kompetensutveckling du varit med om?

Vad betyder kompetensutveckling for dig i ditt arbete?

Beskriv en situation dar du haft nytta av den kompetensutveckling du fatt?

Vad &r det som styrt vilken typ av kompetensutveckling du deltagit i?

Hur kan du och skolan veta att den kompetensutveckling du varit pa & bra och
andamalsenlig?

Vilkamgjligheter finns det att |ara sig saker genom den kompetensutveckling som

sker i skolan tycker du?

Vad tycker du om det |éarande som sker genom reflektion och erfarenhetsutbyte i

skolan?
Vad har du lart dig av dettaldrande?

Vad tycker du generellt om kompetensutvecklingen pa din arbetsplats?

10. Vilkamajligheter har du att paverka kompetensutvecklingen pa din skola?

11. Finns det nagra hinder for att du skalara dig saker pa ett bra sétt pa din skola?
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