LUND UNIVERSITY

Grundskollarares tankar om kompetensutveckling (Compulsory school teachers'
thoughts about competence development)

Nilsson, Ingrid

2006

Link to publication

Citation for published version (APA):
Nilsson, I. (2006). Grundskollarares tankar om kompetensutveckling (Compulsory school teachers' thoughts
about competence development). [Doktorsavhandling (monografi)]. Department of Education, Lund University.

Total number of authors:
1

General rights

Unless other specific re-use rights are stated the following general rights apply:

Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors
and/or other copyright owners and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the
legal requirements associated with these rights.

» Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study
or research.

« You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain

* You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal

Read more about Creative commons licenses: https://creativecommons.org/licenses/

Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us providing details, and we will remove
access to the work immediately and investigate your claim.

LUND UNIVERSITY

PO Box 117
221 00 Lund
+46 46-222 00 00


https://portal.research.lu.se/sv/publications/b8026550-da11-44dc-a0c7-973e564f6215

Download date: 01. May. 2026



Ingrid Nilsson

Grundskollarares tankar
om kompetensutveckling

Lunds universitet
Pedagogiska institutionen
2006



COPYRIGHT ©
Ingrid Nilsson 2006

TRYCK
Sociologiska institutionen
Lunds universitet 2006

ISBN 91-628-6939-6

Pedagogiska institutionen
Lunds universitet

Box 199

221 00 LUND
pedagog@pedagog.lu.se



Forord

Intresset for larares kompetensutveckling utvecklade jag som lagstadielarare
fran 1976 och ca 25 ar framat. | reflektioner 6ver personliga erfarenheter och
i diskussioner med andra larare om deras erfarenheter av kompetensutveck-
ling fortydligades ett specifikt problem fér mig. Problemet innebar att kom-
petensutveckling grundad i akademisk kunskap av mina kollegor uppfattades
vara alltfor teoretisk utan att inriktas pa anvandandet i praktiken, medan
daremot kompetensutveckling grundad i praktisk l&rarkunskap uppfattades
vara anvandbar och relevant. Jag ska lyfta fram tva belysande exempel pa
fortbildning som jag deltog i runt 1980. Ett exempel pa kompetensutveckling
som kunde anvandas kontinuerligt under hela min aktiva tid som lagstadiela-
rare var en studiedag inriktad pa hur larare skulle undervisa elever om hur de
kan forma lerfigurer. Under studiedagen formade larare lerfigurer, hundar,
katter, manniskor m.m. och nér dagen var slut hade deltagarna utvecklat en
viss teoretisk och en viss praktisk kunskap. | den teoretiska kunskapen lades
vikt vid lerans egenskaper och att elever skulle fa utlopp for sin kreativitet.
Teoretiskt fanns sannolikt olika inriktningar inom bilddmnet som framholl
olika sorters lera som bést for olika tillfallen. Den teoretiska kunskapen kan
ha varit vetenskapligt grundad men det var inte ndgot som problematiserades
eller reflekterades dver. Praktiskt behandlades hur sjélva formandet av leran
skulle ske men &ven andra praktiska “detaljer” som hur lera distribueras till
ett tjugotal ivriga elever. Studiedagen inneholl darmed bade teoretisk och
praktisk kunskap i ett &mnesperspektiv, bild och det viktigaste var hur kun-
skaperna skulle anvandas i praktiken.

Det andra exemplet &r en kurs i amnet freds- och konfliktforskning. Fort-
bildningstillfallet var en frivillig fem dagar lang sommarkurs som utgick fran
det traditionella akademiska perspektivet med inlésning av litteratur med
utgangspunkt i freds- och konfliktforskning. Innehallet berérde maktbalansen
i vérlden, vikten av nedrustning och olika begrepp for fred. Det fanns vissa
askadliggorande moment t.ex. ett spel dar deltagarna indelade i lag skulle
bygga upp samhallen och konkurrera med de andra lagen om land, vatten,
olja m.m. Lagen fick instruktioner fran "hdgre ort” och det ingick i spelet att
instruktionerna kunde vara olika till de olika lagen och att lagen spelades ut
mot varandra. Deltagarna larde sig bl.a. att lagar och regler kunde tolkas
olika men anda félja dem. Anvéandbarheten av den senare kursen var inled-
ningsvis inte lika sjalvklar men nyttan av den har framtrétt senare i kommu-
nikation och samverkan med andra ménniskor. Deltagandet i kursen ledde till
att jag utvecklade ett nytt synsatt pa vad fred och konflikter ar och hur mén-



niskor kan samverka i frdga om fred och konflikter. Samtidigt larde jag olika
undervisningsmetoder som kunde anvéandas bade bland kollegor och bland
elever t.ex. att anvanda strategispel. Genom ett nytt synsatt pa samverkan och
undervisning blev jag formodligen béttre pa att utfora mitt arbete.

Det forsta exemplet pa kompetensutveckling dr av en sadan karaktar som
larare brukar ge positiv kritik eftersom kunskapen kan omséttas direkt i
praktiken. Daremot far kompetensutveckling av det slag som den andra
kursen ar exempel pa ofta negativ kritik och betraktas som mindre anvandbar
eftersom lararen for att kunna anvanda kunskaperna i undervisningssituatio-
nen maste utveckla egna specifika didaktiska kunskaper.

Tankarna kring problemen med att som larare kunna anvanda bade aka-
demisk teoretisk kunskap och praktisk lararkunskap utvecklades med tiden
och det som bl.a. forundrade mig var att flera av kollegorna som var intensivt
upptagna i sin yrkesroll med att paverka elever att utveckla kunskap, béade
teoretisk och praktisk, var sa negativa till att sjalva utveckla teoretiska kun-
skaper. Har fanns en motséttning som jag omdjligt kunde sluta att tdnka 6ver
och som jag genom detta arbete till viss del vill forsdka belysa, analysera och
tolka.

Mina erfarenheter fran praktisk skolverksamhet har gett en slags vag kun-
skap om att ldrare i grundskolan uppfattar den kompetens som relevant, som
kan anvandas ganska obearbetad och omedelbart i skolverksamheten. De
kompetenser som framtratt som relevanta &r kompetens att beddma metoder
och idéer som fungerar i ldrarens praktik och kompetens att enligt instruktio-
ner genomféra metoderna och idéerna. Varfér metoderna och idéerna ska
genomforas, verkar ha varit en fraga om att lararna skulle férma sina elever
att utveckla kunskaper som kravs. | praktiken har det framstatt som om det ar
de enskilda lararna som bedomt vilka kunskaper som kravts och grunden for
larares bedomning verkar ha varit tolkning av laroplaner och egna erfaren-
heter. Kraven pa larares kompetens att fa elever att utveckla kunskaper, tycks
ocksd ha kommit fran skolledningen. Om de enskilda lararna tolkat att de
redan uppfyllt kraven, har denna tolkning varit avgdrande och ytterligare
kompetens verkar ha bedomts som 6verflodig. Skolledningen & sin sida har
haft krav pa sig fran politiker att skolverksamheten ska utvecklas och folja en
férmodad samhallsutveckling. Det har gjort att skolledningens krav haft sin
grund i brister i verksamheten sett i forhallande till politiska visioner. Skol-
ledningens krav grundar sig egentligen inte i verksamhetens bristande funk-
tion i nutid. Skolledningen kan ha fatt problem med att dvertyga larare om att
de i nutid maste forandra sin kompetens pa grund av en tankt framtida sam-
héllsutveckling. Ett sddant problemomrade ar inférandet av en akademiska



och vetenskapliga grund for larares och elevers kompetens. En tanke skulle
da kunna vara att larare som professionella faktiskt vet vad som &ar bast
kunskap for deras elever och att lararna sjalva skulle kunna avgoéra vilken
kompetens de behover for att utveckla elevers kunskaper. Men med tanke pa
att larare i skolverksamheten utbildar elever som ska vara samhéallsmedbor-
gare i den snabba utveckling som sker pa olika omraden kravs formodligen
en samordnad och systematisk kompetensutveckling for larare. Under de 25
ar som jag varit verksam som larare, har den fortbildningen férandrats liksom
synen pa vad som é&r teori och praktik. Ytterligare en forandring galler vad
som betraktas som anvéndbar kunskap vid kompetensutveckling i relation till
larares yrkesroll. Tankarna om fortbildningskurserna fran slutet av 1970-talet
och tankarna om problemen med larares forhallningssatt till teori och praktik,
ledde mig alltsa in pa arbetet med att utforska hur grundskollarare tanker om
kompetensutveckling.

Med hjalp av finansiering fran Hogskola i Halmstad, ELU:s forsknings-
rad och aktivt stod fran personal pa ELU under varterminen 2004, ar 2005
samt varterminen 2006, har det blivit mojligt att genomfora och slutféra
arbetet som resulterade i denna avhandling. En rad personer fran Lunds
universitet ar jag stort tack skyldig for all hjélp, allt stéd och uppmuntran
som ledsagat mig under végen till malet. Jag vill sarskilt tacka min handle-
dare professor Lennart Svensson som med ihardigt och outtréttligt stéd har
mojliggjort att arbetet forverkligats i en avhandling. Dessutom vill jag tacka
Fil. Dr. Glen Helmstad som last manus efter manus och i samband med det
gett vardefulla kommentarer, som skingrat mina ibland nagot vilsna tankar.
Prefekt Tina Kindeberg har till och fran deltagit i samma grupp och upp-
muntrat och bidragit med viktiga synpunkter. Ett sérskilt tack till Fil. Dr.
Birgitta Svensson, Hogskolan i Halmstad, som har sprakgranskat manus samt
till Helen Avery, Lunds universitet, som sprakgranskat den engelska texten..
Ett sarskilt tack vill jag ocksa rikta till alla larare som delgav mig sina tankar
om kompetensutveckling. Tackar &ven mina brdder Hans Nilsson och
Christer Nilsson som ocksa sprakgranskat mina manus och Jan Nilsson som
stdndig datorsupport.
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Inledning

Samhéllet ar generellt sett i stdndig utveckling och till viss del forsoker akto-
rerna i samhallets institutioner svara upp mot utvecklingen genom sitt infly-
tande dver medborgares kompetensutveckling. Inflytandet 6ver kompetens-
utveckling for medborgare betraktas da som ett styrmedel for samhalls-
utvecklingen. Samhallsutvecklingen har bl.a. inneburit att den politiska
demokratin i vastvarlden och i Sverige frdn 1980-talet har genomgatt en
utveckling fran kommunitar demokrati till liberal demokrati. Den kommuni-
tara demokratin utgick fran samhallets kollektiv av medborgare medan den
liberala demokratin utgar fran samhallets individer. Samhallets inflytande
Over medborgarna har &ven andrats i samma riktning. Helldén (1996) skriver
om kommunitaristers ensidiga inriktning pa kollektivet:

Det gemensamma for kommunitaristerna &r att de ser kollektivet som

naturligt att félja. Den plan som &r given i gemenskapen skall fullféljas.

Det finns ingen annan utvag savida inte en ra nihilism tillats. Individen

blir fri genom att komma i samklang med gemenskapens djupt inskrivna

mal. (A.a.s. 98)
I den kommunitdra demokratin forverkligades individen i och genom ett
kollektiv. Genom en samhallsutveckling till ett postmodernt samhalle blev
demokratin liberal med krav pa mangfald i vilken individen skulle framtrada
som ett aktivt subjekt med frihet och bryta sig loss fran kollektivet. Forand-
ringen var inte helt oproblematisk da individer ofta var beroende av ett kol-
lektiv (Helldén, 1996).

Den liberala demokratin i USA:s utbildning beskrivs av Gutmann (1990)
och hon lyfter fram problemet med individen och kollektivet utifran tva tan-
kegangar, namligen Platons familjestat och staten som individer:

Above all, democratic education accepts the fact that we are difficult peo-
ple. Whereas the Platonic family state denies this fact by subsuming indi-
vidual freedom into civic virtue and the state of individuals denies it by
elevating freedom above virtue, democratic education empowers citizens
to make their own decisions on how to combine freedom with virtue.
Democratic education thereby authorizes people to direct their individual
and collective destinies. (A.a.s. 19)
Forfattaren diskuterar statens, foraldrars och skolors rétt att paverka elever
att bli goda samhallsmedborgare som sjalva kan ta ansvar for sina liv. Hon
skriver att det i sammanhanget finns strukturella problem, som hindrar



demokratisk undervisning i USA. Det beror dels pa att samhallsmedborgarna
inte lyckats forena individuell frihet med samhallsansvar, men dven pa att
samhallets politiska och ekonomiska institutioner som ska verka fér demo-
krati, inte fungerar demokratiskt. FOr att uppna det demokratiska malet kravs
att undervisning fungerar demokratiskt, eftersom undervisning, ekonomi och
politik fungerar i ett sasmmanhang. Malet &r att demokratin ska utvecklas och
bevaras: “Conscious social reproduction is the ideal not only of democratic
education but of democratic politics as well.” (s. 19). Att verka for mangfald
i frdga om kultur, religion m.m. &r av stor vikt i den liberala demokratins
synsétt (Gutmann, 1990).

Gutmann (1995) betonar problemet med om demokratiundervisning ska
syfta till elevers formaga att verka som politiska medborgare eller om under-
visningen aven ska syfta till omraden som faller utanfér politiken, t.ex. privat
moral. Forfattaren undersoker mojligheten till konkretion av social mangfald
i en liberalt demokratisk undervisning. Slutsatsen blir att liberal politik kan
kompletteras med alternativet liberalism i allménhet, anknuten till politik:

Comprehensive liberalism offers not only political principles but also a

conception of the good life, typically as a life of individuality or auton-

omy, that complements its political principles. (A.a.s. 558)
Forfattaren anser att det finns mojligheter for liberal politik att utveckla
demokratisk undervisning som inte endast omfattar tolerans, utan &ven
omsesidig respekt i fraga om olikheter samt stallningstaganden i for indivi-
den viktiga fragor. Detta staller krav pa okat reellt elevinflytande vilket kan
upplevas som ett hot fran stat, fordldrar och larare (Gutmann, 1995).
Gutmann (1999) lyfter i en filosofisk diskussion fram problem med den libe-
rala mangfalden i relation till vad som moraliskt betraktas som ratt och fel i
samhaéllet.

I samband med demokratins utveckling (Helldén 1996; Gutmann 1990,
1995), har samhallet fran 1980-talet globalt sett ocksd genomgatt en s.k.
kunskapsexplosion som innebar att utvecklingen av ny kunskap gar snabbare
an tidigare (Hargreaves, 1999, 2003/2004; Pittman, 2000). Kunskapsexplo-
sionen har sin grund i att fler, globalt sett, har fatt tillgang till utbildning och
aven hogre utbildning. Allas rétt till utbildning &r en del av de méanskliga
rattigheterna (FN:s allménna forklaring om de ménskliga réttigheterna, 1948,
artikel 26).

Samtidigt med andra strukturella férandringar i vérlden, som t.ex. 0st-
blockets 6ppnande mot vést, har en tkad samverkan om kunskapsutveck-
lingen blivit mojlig. Den snabba kunskapsutvecklingen har fatt konsekvenser
for forskning och utbildning. For forskningen och den enskilda forskaren har



hastigheten i kunskapsutvecklingen inneburit att den vetenskapliga kun-
skapsutvecklingen blivit svar att 6verblicka. Samtidigt har kraven pa att
utbildning generellt sett ska grundas i vetenskaplig kunskap oOkat
(Hargreaves, 1999).

Den snabba kunskapsutvecklingen och den liberala demokratiska utveck-
lingen har medfort krav pa individens ansvar for kompetensutveckling vilket
inverkat pa svensk utbildningspolitik allmant sett. Utvecklingen som helhet
har dven haft stor betydelse for hur samhéllets strategier for kompetensut-
veckling utvecklats i Sverige och i synnerhet for l&rares kompetensutveck-
ling. De utbildningspolitiska kraven pa larares kompetensutveckling, finns
bl.a. som riktlinjer i utbildningspolitiska dokument for lararutbildning och
larares kompetensutveckling samt i nationella och lokala styrdokument.
Kompetensutvecklingen for larare har genom den liberala demokratiska
decentraliseringen och individinriktningen flyttats fran central statlig niva till
kommunal och lokal skolniva. Det framgar tydligt i den senaste laroplanen
Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 1994, 1998) att rektor har ansvar for att
skolverksamhetens personal kan utveckla kompetens for att kunna utfora sitt
uppdrag. Kompetensutveckling &r en gemensam angeldgenhet for skolled-
ning och larare och ansvaret for kompetensutvecklingen finns alltsa pa
verksamhetsnivan.

Fran fortbildning till kompetensutveckling

Kompetensutveckling &r ett mangtydigt begrepp som i sammanhanget beho-
ver beskrivas i relation till utbildningspolitik. Begreppet kompetensutveck-
ling, har ersatt andra begrepp, som anvandes i borjan av 1980-talet i utbild-
ningspolitiska dokument. D& anvéndes i de utbildningspolitiska dokumenten
begreppet personalutveckling och beskrevs med utgangspunkt i individens
behov eller i organisationens behov. Prop. 1980/81: 97 beskriver t.ex. perso-
nalutveckling som “introduktion, fortbildning och vidareutbildning samt de
dvriga atgarder som arbetsgivaren vidtar och som bidrar till personalens
utveckling” (s. 7). Personalutbildning var fortbildning och vidareutbildning,
och fortbildning var utbildning som syftade till att skolpersonalens kunskaper
skulle vara adekvata for kraven som stélldes i yrket. Vidareutbildning inne-
bar breddning och fordjupning med méojlighet till annan behdrighet. En
annan del av larares personalutveckling var lokala utvecklingsarbeten, som
en del i en kontinuerlig verksamhetsutveckling. De lokala utvecklingsarbe-
tena utgick fran av statsmakterna formulerade problem och mojligheter, som



definierades och operationaliserades i den lokala verksamheten, ofta med
hjélp av universitet och hdgskolor (prop. 1980/81: 97).

Demokratiutvecklingen medférde runt 1990 en decentralisering i sam-
héllet, vilken &ven géllde beslut och ansvar for vidareutbildning och fortbild-
ning. Under en stor del av 1990-talet stélldes, i de utbildningspolitiska
dokumentens texter, verksamhetens behov av kompetensutveckling i centrum
och den enskilda lararens behov av kompetensutveckling framstod som
underordnade (prop. 1992/93: 250). Det &r ocksa tydligt att det skedde en
utveckling av begreppen fortbildning, vidareutbildning och lokalt utveck-
lingsarbete till det vida begreppet kompetensutveckling i utbildningspolitiska
dokument under 1990-talet. Prop. 1992/93: 250, exempelvis, beskriver hur
ordet fortbildning ersattes med kompetensutveckling for att poéngtera en
vidare betydelse.

Genom forandringen i de utbildningspolitiska dokumenten av utgangs-
punkten for kompetensutvecklingen fran lararen till skolverksamheten,
andrades sattet varpa innehallet i larares kompetensutveckling omtalades.
Fran att i de utbildningspolitiska dokumenten innehélla fortbildningskurser
riktade mot larares undervisning andrades innehallet i larares kompetensut-
veckling till larares livslanga och livsvida larande for skolverksamhet.

Elevers ldarande forandrades samtidigt i de utbildningspolitiska doku-
menten till elevers livslanga och livsvida larande av kompetenser och kalla-
des ocksd kompetensutveckling (Askling, Christiansson & Foss-Fridlizius,
2001; Uthildningsdepartementet, 2001). Forandringen i synen pa elevers
larande innebar att larare behdvde utveckla en didaktisk kompetens for att
lara elever att utveckla sin kompetens. For grundskoll&rare och elever har
krav utvecklats som innebdr att den enskilda individen i en gemenskap och i
konkurrens, genom livslangt larande under eget ansvar kontinuerligt ska
utveckla for den egna personen relevant kunskap och kompetens.

Samtidigt med utvecklingen av begreppet kompetensutveckling i de
utbildningspolitiska dokumenten, vidgades alltsd innehallet i begreppet
livslangt larande fran att ha inneburit aterkommande utbildning for vuxna till
livslangt och livsvitt larande for alla aldrar, aven for barn. Vidgningen av
begreppet livslangt och livsvitt larande ar tydlig i de utbildningspolitiska
dokumenten. Regeringens skrivelse, rskr. 1993/94:183 och prop.1994/95:164
framstaller det livslanga larandet som en del av demokratin. Vuxenutbildning
ansags ge mojligheter for alla att folja med i en snabb kunskapsutveckling
och det var den snhabba kunskapsutvecklingen som elever skulle forberedas
for genom att utveckla en vilja till livslangt larande. Det demokratiska infly-
tandet dver lararkompetensen forstarktes ytterligare enligt SOU 1999: 63



som beskriver att demokratiseringen hade paverkat lararkompetensens inne-
hall. Lararuppdraget ansags krava ytterligare kunskapsbredd och specialise-
ring, samtidigt som larare behdvde beredas infor ett s.k. larande samhalle
med livslangt och livsvitt larande. Samhallsforandringarna ansags paverka
lararuppdraget och lararkompetensen. Exempelvis ansags globaliseringen
medféra behov av kompetens i att hantera mangfald i kommunikation, bade
socialt och kulturellt. Ett krav var att kunna skapa helheter med utgangspunkt
i en bestamd vardegrund. Lararuppdragets komplexitet framhélls:

Lararutbildningskommittén menar att larare maste ha kompetens som ger
grund for livslangt larande inom lararyrket. Kompetens uppfattas som
liktydigt med olika formagor som ingér i den professionella processen.
Det kan t.ex. galla problemlosningsforméga, formaga att hantera samban-
det mellan teori och praktik, forméaga att utveckla sin verksamhet, for-
maga att fatta rationella valunderbyggda beslut, samt formdga att standigt
lara nytt. (A.a.s. 11)
En vidgad lararroll gjorde att bendamningen fortbildning ater problematisera-
des och nu byttes mot kompetensutveckling. Prop.1999/2000:135 lyfter fram
skolomradets avtal 2000 fran 1995 som innebar att kompetensutveckling
forutom fortbildningsinsatser skulle omfatta:

... gemensam reflektion och diskussion om undervisningen, barnens och
elevernas inlarning, pedagogisk utvérdering, handledning, auskultation
vid kollegors undervisning, pedagogisk planering, litteraturstudier m.m.
Begreppet kompetensutveckling ar saledes enligt avtalet mycket brett.
(A.a. kap. 6, Larares kompetensutveckling, s. 28)
SOU 1999:63 och prop. 1999/2000:135 beskriver aven begreppet livslangt
larande. | beskrivningarna blir lararutbildningen en del av larares livslanga
och livsvida larande. Beskrivningarna visar att dven eleverna i grundskolan
ska utveckla inte bara en vilja till livslangt och livsvitt larande utan ocksa ett
livslangt och livsvitt larande redan under skoltiden. Rskr. 2001/02:188, lyfter
fram att det livslanga larandet inbegriper ldrares ansvar for skolverksamhe-
tens kvalitetsutveckling med grund i forskning.

Lararkompetens som akademisk kunskap och hantverkskunnande

Larare har oftast deltagit i nagon form av lararutbildning och har darmed en
viss grundutbildning och grundkompetens. Prop. 1999/2000: 135, om den
nya lararutbildningen och rskr. 2001/02:188 lyfter fram att l&rare inleder sin
kompetensutveckling genom ldrarutbildning och fortsatter kompetensut-
vecklingen i det livslanga larandet. Det ar den fortsatta kompetensutveck-
lingen som avses i avhandlingen och darmed forutsatts att l&rare har en viss



grundkompetens utvecklad genom lararutbildning. For lag- och mellansta-
dieléarare, ar det dock mdjligt att som fortbildning delta i vissa delar av
lararprogrammets grundutbildning vid vissa laroséten, vilket gor att den
fortsatta kompetensutvecklingen for 1dg — och mellanstadielarare kan vara
densamma som grundutbildning for nya larare.

Ldrarutbildningens betydelse for den kompetens som ldrare utvecklar
behandlas av Lindberg (2002) som analyserar vad en lararutbildning &r och
vad en larare ar, bl.a. genom en analys av SOU 1999: 63. Lindberg utgar i
analysen av texten fran Toulmins begrepp, den forsta, andra och tredje
moderniteten, dar den forsta moderniteten varar fran 1500-talet till industria-
liseringen, den andra fran industrialiseringen fram till nutid och den tredje
moderniteten &r framatsyftande. | den forsta moderniteten sags lararen som
en god person och en stark individ, men i den andra moderniteten talas om
larare som kollektiv. Genom utbildningspolitiska direktiv for den senaste
lararutbildningen lyfts lararen i den tredje moderniteten ater fram som en god
person och en stark individ. Ladmpligare &n begreppet lararutbildning blir,
enligt forfattaren, larares utbildning. Begreppet kan tydligare inbegripa krav
pa larares sjalvstandighet och kritiskt forhallningssatt, lampligt i den tredje
moderniteten. Det finns &ven skillnader i hur l&rarkompetens framstalls
internationellt. 1 England finns enligt forfattaren en tradition inriktad pa
hantverkskunskaper och mindre pa teori. 1 USA daremot har lararutbild-
ningen lakarutbildning som féredéme, vilket innebdr att forskning ses som en
del av yrket. Enligt forfattaren finns bade engelsk och amerikansk lararut-
bildning som utgangspunkter for den nya svenska lararutbildningen vilket
innebdr dilemman for dem som ska utveckla kompetenserna (Lindberg,
2002).

I viss forskning (Andersson, 1995; Arfwedsson, 1994; Beach, 1995;
Carlgren, 1997) lyfts dven fram att olika l&roséten kan ha olika inriktning i
lararutbildning vad géller akademisk kunskap eller yrkesinriktad kunskap.
Lararstudenternas grundkompetens kan alltsa variera beroende pa amnesin-
riktning, aldersinriktning och laroséatets inriktning.

Andersson (1995) undersoker forekomsten av fyra olika paradigm hos
lararutbildare vid fyra olika institutioner for svensk l&rarutbildning for larare
i arskurs 1-7. Hennes resultat visar att de mest framtradande paradigmen vid
lararutbildningarna var det akademiska och det yrkestraditionella, men att de
progressivt kritiskt -sociala och personlighetsutvecklande paradigmen endast
forekom pa en individuell niva. Med utgangspunkt i Anderssons forskning ar
det majligt att se en uppdelning i tva paradigm, dels det yrkestraditionella
paradigmet och dels det akademiska paradigmet. Liknade resultat har Beach



(1995) kommit fram till i en undersékning av lararutbildares undervisnings-
inriktningar och lararstuderandes uppfattningar av undervisningsinriktning-
arna inom ett larosate. Modeller for teoretisk kunskap jamférdes och en
konstruktivistisk kunskapsinriktning som foreskrevs i larosatets intentioner
och i nationella styrdokument, uppfattades inte som bést av lararstuderande,
for lararutbildning. De uppfattade antingen en dmnesteoretisk modell som
den som bést definierade relevant kunskap, eller en modell som gav konkreta
undervisningstips. Aven Carlgren (1997) havdar att det finns olika kulturer i
lararutbildningar. Forfattaren genomférde en studie som visade olikheter i
lararutbildares satt att se pa vad lararkunskaper &r. Intervjuer av 28 lararut-
bildare analyserades i tva steg, forst fenomenografiskt och darefter i en
multivariat analys. | den fenomenografiska analysen framtradde 160 olika
uppfattningar och i den multivariata analysen blev tre subkulturer, nar det
géller hur lararutbildare uppfattar vad som &r viktiga kunskaper for larare
synliga i form av Kkluster. Subkulturerna bendmndes kulturkonservatism,
progressiv  kultur och kulturradikalism. Kulturkonservatism innebar att
lararutbildare ser &mneskunskaper som viktiga for larare, samt férmedlande
undervisning medan laroplaner betraktas som langt fran skolverkligheten. |
progressiv kultur ar barnets utveckling och kunskaper om denna viktigast for
att lararen ska kunna utveckla miljoer for larande. Laroplanen &r utgangs-
punkten for lararutbildningen. Kulturradikalism innebéar att larare ska vara
med om att utbilda blivande samhé&llsmedborgare och styrdokument &r
viktiga, men ska kritiseras. Arbetssatt och prioriteringar av kunskap i relation
till mal blir viktiga. Forfattaren havdar att de olika kulturerna har varde i sig
som kompletteringar till varandra i en mangkultur. Arfwedsson (1994) lyfter
fram att det finns stora variationer i forskningsresultat om hur I&rarutbildning
paverkar lararkompetens och resultaten ses som en effekt av de variationer
som finns inom omradet med larare for olika &mnesomraden och aldrar.

Mot bakgrund av forskningen om l&rarkompetens antas, att &ven om
larare har en gemensam grund &r kompetens inte likadan for alla l&rare.
Larares kompetens ska utvecklas och det ska ske i en process som kallas
kompetensutveckling. Utbildningspolitiskt anses utveckling av lararkompe-
tens inledningsvis kréva en yrkesutbildning vid lararhdgskolor, déar studenter
ska utveckla kompetenser for sitt kommande yrke. Processen kompetensut-
veckling fortsatter darefter ofta i nagon utbildning, fortbildning eller i nagot
utvecklingsprojekt. Syftet ar ocksa ofta att processen ska leda till att lararens
forandrade kompetens ska leda till forbattringar i en specifik del av en verk-
samhet eller i hela verksamheten. Vid bedémningen av om ldrares kompe-
tensutveckling lyckas, framhalls ofta kriteriet att det for eleverna ska bli en



forbattring i undervisningen (Skolverket, 1992). Effekterna pé elevers kom-
petensutveckling ar ocksa avgorande for den utbildningspolitiska bedém-
ningen av om ldrares kompetensutveckling uppfyllt malen. Vad som é&r
lararkompetens enligt utbildningspolitiska dokument forandrar sig ocksa i
takt med samhallsutvecklingen.

Larare utvecklar alltsa lararkompetens aven efter lararutbildningen genom
erfarenhet och kunskapsutveckling, bl.a. som en del i skolutveckling.
Carlgren och Horngvist (1999) beskriver hur férandringen av skolutveckling
kan delas in i tre perioder under de senaste 50 aren. Den forsta perioden
strackte sig fran 1950-talet fram till och med 1960-talet, da skolutveckling
innebar utveckling av generella undervisningsmetoder som skulle tillampas
av alla larare samtidigt. Under den andra perioden, 1970 till 1990, antogs att
det fanns vetenskapligt utprovade undervisningsmetoder och i skolutveck-
lingen skulle metoderna anvandas av larare och darmed spridas. | den sista
perioden fran slutet av 1980-talet till nutid innebar skolutveckling att
utveckla lokala I6sningar for att uppna malen med skolverksamheten.

Claesson (1999, 2001) beskriver med utgangspunkt i teorier utvecklade
av Dreyfus och Dreyfus (1986) hur larares kompetens att undervisa férandras
i olika steg, fran nyborjare som endast fokuserar pa den egna undervisningen
till fornyare. Nyborjaren kan utvecklas kontinuerligt fran en lararcentrerad
kompetens till en holistisk kompetens, som kan anvéndas intuitivt nar lararen
utvecklats till mastare. Det &r inte sjalvklart att alla larare genomgar hela
denna utveckling. Claesson (2001) skriver att eftersom skolutveckling har
lyfts fram som en del av l&raruppdraget, som det beskrivs i utbildningspoli-
tiska dokument runt 2000, har lararkompetens utvidgats till att omfatta steget
fornyare enligt Duesund (1996). Det finns ocksa liknande forskning om
lararkompetens inom omradet kallat "Teacher thinking” som utvecklades
under 1980-talet (Lowyck & Clark, 1989).

Sammanfattningsvis kan sdgas att definitioner av kompetensutveckling i
forskning (Claesson, 1999) och i utbildningspolitik (prop. 1999/2000:135)
har foljt en utveckling, som utmynnat i ett behov av att kompetensutveckling
ska definieras av individen, lararen, med utgangspunkt i en verksamhet som
ar i standig forandring. Med utgangspunkt i det livslanga och livsvida
larande som lyfts fram av Askling, Christiansson och Foss-Fridlizius (2001)
ska larare ha ansvar for egen kompetensutveckling, utveckla eget livslangt
och livsvitt larande och initiera elever i livslangt och livsvitt larande. Larares
kompetensutveckling ska inte endast handla om @mnesinnehall och under-
visning, omraden som delegerats till larare och elever genom mal — och



resultatstyrning. Larare maste dven utveckla kompetenser som svarar mot
hela verksamhetens specifika behov.

Larares kompetensutveckling i skolverksamheten gor det angeldget att
undersoka larares tankar om kompetensutveckling.

Disposition

Aterstoden av avhandlingen &r indelad i fyra kapitel. Kapitel 1, Precisering
av syftet med undersokningen och perspektiv pa kompetensutveckling, ger
bakgrunden till vikten av att understka grundskoll&rares tankar om grund-
skollarares kompetensutveckling. Den forskning om kompetensutveckling
som lyfts fram, visar en utveckling fran forskning med utgangspunkt i fors-
kares fragor (Sohlman, 1980) till praxisnara forskning med larare som for-
mulerar problem for forskning (Tiller, 1999).

| kapitel 2, Teori och metod, beskrivs det teoretiska perspektiv som &r
utgangspunkt for analysen och den kontextuella analysen i sig (Svensson,
1976). Utgangspunkten ar fenomenologisk teori om kunskapens relevans for
individen (Natanson, 1970; Schutz, 1966, 1932/1997; Schutz & Luckmann,
1973, 1983/1989). | kapitlet avgrénsas det fenomen som ska analyseras,
grundskolldrares tankar om kompetensutveckling, liksom kontexter for
larares tankar om kompetensutveckling. Den yttre kontexten for fenomenet
avgrénsas till det som skrivs om grundskoll&rares kompetensutveckling i
utbildningspolitiska dokument. Texterna (prop. 1980/81: 97; prop.
1999/2000:135; rskr. 2001/02:188) belyser hur skolans demokratiska
utveckling och larares kompetensutveckling forandrats fran 1980 till 2002.
En nagot sndvare situationskontext ar olika fortbildningskurser som intervju-
personerna deltagit i och individkontexter for varje enskild intervjuperson.
Den empiriska undersékningen innehaller nitton intervjuer som insamlades
vid tre olika tillfallen 1990, 1991 och 2000. Analysprocessen innebér bear-
betning av larares utsagor om kompetensutvecklingen, samt utveckling av ett
kategorisystem.

I kapitel 3, Resultatredovisning, presenteras beskrivningskategorierna
med citat och referat fran intervjuerna och citaten och referaten relateras till
kunskapsteori (Natanson, 1970; Schutz, 1966, 1932/1997; Schutz &
Luckmann, 1973, 1983/1989). Resultatet av den kontextuella analysen
systematiseras i form av ett kategorisystem. Kategorisystemet innehaller fyra
beskrivningskategorier som visar principiella skillnader i de nitton lararnas
tankar om kompetensutveckling. En analys, av utsagornas 6ver — och under-



ordning av teori och praktik, med utgangspunkt i teori enligt Myhre (1980)
integreras dven i resultatredovisningen.

| kapitel 4, Diskussion, lyfts undersékningens begrénsningar fram med
avseende pa problem och genomforande. Déarefter diskuteras fortsatt utform-
ning av larares kompetensutveckling mot bakgrund av kategorisystemet.
Kunskapsteorin (Natanson,1970; Schutz, 1966, 1932/1997; Schutz &
Luckmann, 1973, 1983/1989) anvands for att reflektera Gver resultaten i
beskrivningskategorierna och beskrivningskategoriernas relation till larares
skolverksamhet och den utbildningspolitiska styrningen. En diskussion fors
ocksd om hur larares tankar om kompetensutveckling kan vara utgangspunkt
for larares kompetensutveckling for bade larare och styrande.

1 Precisering av syftet med
unders6kningen och perspektiv
pa kompetensutveckling

I avsnitt 1.1. preciseras syftet med undersokningen av ldrares tankar om
kompetensutveckling i lararyrket genom avgransningar av undersoknings-
objektet.

| avsnitt 1.2 lyfts nationell och internationell forskning om kompetensut-
veckling fram mot bakgrund av syftet. Inledningsvis belyses kompetensut-
veckling i allménhet och darefter kompetensutveckling for larare. Forsk-
ningen om kompetensutveckling har férandrats fran att oftast vara inriktad pa
icke- empirisk organisationsteori till att dven inriktas pa larande i verksam-
heter, vilket Ellstrom (1992) beskriver. Engestrom (2001) lyfter fram exem-
pel pa verksamhetsteoretisk empirisk forskning om kompetensutveckling
som utgar fran verksamhet inom vard. Svensson et al (2002) undersoker
larande i foretag och lyfter fram bade Gvergripande teoretiska perspektiv och
empiriska fallstudier. Motsvarande utveckling for forskning om kompetens-
utveckling for larare belyses av t.ex. Madsén och Risberg (1994) som lyfter
fram kritik mot organisationsteoretisk forskning om larares kompetensut-
veckling. Harris (2003) ar exempel pa verksamhetsinriktad forskning om
utveckling av larares kompetens.
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1.1 Motivering och precisering av syftet med
undersokningen

| inledningen talades om att fran 1980-talet har samhallsutvecklingen
(Gutmann, 1990, 1995; Hargreaves, 1999, 2003/2004; Pittman, 2000) paver-
kat de krav som stalls pa medborgares kompetensutveckling och s& dven pa
larares kompetensutveckling. De utbildningspolitiska dokumenten visar att
fenomenet kompetensutveckling framtradde pa olika satt under utveckling-
ens gang och sd smaningom tog gestalt i de vida begreppen livslangt och
livsvitt larandet for alla aldrar (prop. 1980/81:97; prop. 1999/2000:13; rskr.
2001/02:188). Dokumenten visade ocksa att larare ska ansvara for sitt eget
livslanga och livsvida larande och dven for sina elevers livslanga och livs-
vida larande, tills dess att eleverna har utvecklat formagan att fullt ut ta eget
ansvar. Aven kraven pa lararkompetens forandrades vilket utbildningspoli-
tiskt bl.a. visades i en for alla verksamhetsinriktningar akademiserad lararut-
bildning som &ven skulle bygga pa beprovad erfarenhet (Lindberg, 2002).

1.1.1 Utbildningspolitiskt relevant lararkompetens
och larares tankar om kompetensutveckling

Kompetensutveckling for larare ar till viss del bestdmd av utbildningspolitik
med foljden att det i detta sammanhang blir viktigt att beskriva grunden for
hur larares kompetensutveckling avgransas av utbildningspolitik. Den
utbildningspolitiskt bestamda kompetensutvecklingen for larare motiveras
bl.a. med grund i de nationella malen for de olika verksamhetsformerna i
skolan, kommunernas skolplaner och verksamhetens lokala maldokument.
Det framgar av utbildningspolitiska dokument (prop. 1991/92:75) att malen
med larares kompetensutveckling ar att larare ska kunna ge elever battre
mojligheter att uppfylla lokala och nationella mal. Propositioner och andra
utbildningspolitiska dokument visar politikers forhallningssatt till innehall i
och anvéandning av larares kompetensutveckling. | de utbildningspolitiska
texterna foreskrivs att larare ska utveckla vissa kompetenser och det blir da
mer eller mindre tvingande for larare att utveckla kompetenserna. Relevant
kompetensutveckling for larare, enligt utbildningspolitiska dokument, har
varierat 6ver tid som beskrivits i inledningen. Har finns ett problem for larare
pd grund av den utbildningspolitiska makten att andra definitioner av
begreppet kompetensutveckling. Dynamiken i definitionerna kan medféra att
langsiktigheten i processen kompetensutveckling forsvaras for de individu-
ella lararna.
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Forfattarna till de utbildningspolitiska dokumenten anvander internatio-
nell utbildningspolitik som grund fér propositioner och beslut och den inter-
nationella utbildningspolitiken féljer en global samhallsutveckling. Lérares
kompetensutveckling har inom uthildningspolitiken forandrats fran larares
deltagande i kurser som den enskilda lararen sjalv definierade som viktiga
(prop. 1980/81: 97) till krav pa larares kompetensutveckling som definieras
nationellt med utgangspunkt i det internationellt definierade livslanga laran-
det (prop. 1999/2000:135; rskr. 2001/02 :188). Sveriges medlemskap i EU
inverkar dven pa hur kompetensutveckling for lararyrket definieras natio-
nellt, vilket beskrivs av Uthildningsdepartementet (2001). Konsekvenserna
av det livslanga och livsvida larandet som ett uttryck for demokrati blir att
kompetensutvecklingens tyngdpunkt blir eget ansvar i en vidgad lararroll.
Utbildningsdepartementet (2001) beskriver hur EU-kommissionen 2000
utformade ett memorandum om livslangt larande och att 2001 inbjods med-
lemsstaterna till att utveckla en debatt. Utgangspunkten for debatten var
viktiga omraden for utvecklandet av gemensamma strategier som t.ex.
utbildning for alla, samverkan, holistisk syn pa lararrollen och larande.
Malen med det livslanga larandet &r inriktade pa att individen ska lara bade
for arbetsmarknaden och for medborgarskap. Den svenska politiken anses i
sammanhanget behdva utveckla samverkansformer mellan olika politiska
omraden i fraga om livslangt larande t.ex. mellan utbildningspolitik, arbets-
marknadspolitik och socialpolitik. Det livslanga larandet ska utvecklas hos
medborgarna genom forskolans laroplan med inriktning pa individens
utveckling, grundskolans individualisering, vuxenutbildningens komplette-
rande och individutvecklande funktioner, samt hdgskolans éppenhet mot
samhallet och férandrade antagningskrav (Utbildningsdepartementet, 2001).

Kritik framfors av samma forfattare mot den nya definitionen av livslangt
och livsvitt larande, framfor allt mot att involvera det livsvida larandet i
utbildning. Anledningen till kritiken &r att ett forstatligande av det icke-
formella och informella larandet skulle kunna inverka negativt pa mindre
traditionella larandeformer. Ytterligare kritik &r att individens stora ansvars-
tagande for sitt eget liv kan 6ka ojdmlikheten i samhallet (Utbildningsdepar-
tementet, 2001).

Askling, Christiansson och Foss-Fridlizius (2001) beskriver det livslanga
larandet som livsvitt mot bakgrund av decentralisering, malstyrning, indivi-
dualisering och ett tvarvetenskapligt kunskapsideal. Samma forfattare lyfter
fram livslangt larande for elever utifran UNESCO:s fyra hornpelare, som
innebdr att individens larande ska omfatta l&rande i att vara, veta, géra och
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att leva tillsammans. Definitioner av kompetensutveckling som livslang och
livsvid finns dven i de utbildningspolitiska dokumenten.

Utvecklingen finns inom hela EU, har exemplifierat genom Harris (2003),
som lyfter fram hur en utvidgad l&rarroll kréver att larare inom EU, utvecklar
ett distribuerat ledarskap for den utvidgade lararrollen. Forfattaren hévdar att
larare i England och i 6vriga anglosachsiska lander ingdr i ett hierarkiskt
skolsystem som ger ldrare begrédnsade mojligheter att leda, férutom inom
vissa specifikt erkanda omraden. Harris understryker en dimension av lara-
rens ledarskap, som har stora likheter med det som prop. 1999/2000:135
kallar en vidgad lararroll. Den vidgade lararrollen anses kréava att l&rare inom
EU utvecklar nya former av ledarskap, enligt Harris (2003). Forfattaren tar
upp att larares ledarskap specificerat som distribuerat ledarskap visat sig
viktigt for lararprofessionen och skolors framgang.

I Sverige har larare traditionellt haft stora méjligheter att leda undervis-
ning inom klassens ram i ett centralstyrt system, men dven i Sverige har
lararrollen vidgats och ny kompetens kravs. Aven om skolsystemet demo-
kratiserats sa att andra aktorer fatt storre inflytande t.ex. elever och elevers
foraldrar, kréavs att larare fungerar som ledare. Larare ar traditionellt ledare
for kunskapsutveckling, kontakt med elevers fordldrar och att driva meto-
diska fragor. Rskr. 2001/02:188 betonar ocksa att skolledningen maste
utveckla sitt ledarskap sa att lararna kan utveckla avsedd kompetens. | en
vidgad l&rarroll har l&rares ledarskap utvecklats till ledning av skolutveckling
gemensamt med kollegor, nagot som &ven innebar utveckling av ny kunskap
t.ex. genom forskning. Samhallsutvecklingen pagar kontinuerligt med for-
&ndringar i de grupper som larare leder, t.ex. elever och elevers foraldrar och
larares vidgade ledarskap medfor darmed krav pa lamplig kontinuerlig
kompetensutveckling. Lararutbildningen ses ocksa generellt som starten pa
en livslang kompetensutveckling (prop. 1999/2000: 135). Lé&rare maste,
p.g.a. samhallsutveckling och global snabb kunskapsutveckling, alltsa
betrakta sig som deltagare i fortsatt larande, trots att de fatt lararexamen.

For larare kan den kompetensutveckling, som beskrivs som relevant i
vissa av de utbildningspolitiska dokumenten, vara relevant, men det ar inte
sjalvklart att utbildningspolitiskt relevant kompetensutveckling &r relevant
for alla larare. 1 sammanhanget blir det relevant att undersdka vad lérare
egentligen tanker om fenomenet kompetensutveckling, for att ge en utgangs-
punkt for att utveckla en 6msesidig kommunikation mellan foretradare for
beprévad erfarenhet och forskning.
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1.1.2 Larares tankar om kompetensutveckling som
forskningsobjekt

Begreppen kompetens och kompetensutveckling behéver definieras for den
undersokning som avses. Definitionen kompetensutveckling &r i avhand-
lingen vid och for avgransningen anvands definitioner fran forskning och
utbildningspolitik. Ellstrom (1992) definierar kompetens som:

...en individs potentiella handlingsférmaga i relation till en viss uppgift,
situation eller kontext. Narmare bestamt formagan att framgangsrikt
(enligt egna och andras kriterier) utfora ett arbete, inklusive formagan att
identifiera, utnyttja och om mgjligt, utvidga det tolknings-, handlings- och
varderingsutrymme som arbetet erbjuder. (A.a.s. 21)
Ellstrom lyfter fram framgang “(enligt egna och andras kriterier)”. Med
grund i kunskapsteori (Schutz 1966, 1932/1997; Schutz & Luckmann 1973,
1983/1989) som innebér att kunskap ska vara relevant for individen, &r det i
avhandlingen lararens egna kriterier som &r i forgrunden. Ellstrom (1992)
anvander begreppet kompetens om individens formaga och begreppet kvali-
fikation om yrkets krav pa individen.

Med kvalifikation avses har den kompetens, som objektivt kravs pa grund

av arbetsuppgifternas karaktéar, och /eller som formellt eller informellt

efterfragas av arbetsgivaren. (a.a.s. 29)
Forfattaren utvecklar en indelning av yrkeskvalifikationer i uppgiftsrelate-
rade kvalifikationer, ideologisk — normativa kvalifikationer och utvecklings-
inriktade kvalifikationer, som utgar fran vad yrket eller verksamheten kraver.
Definitionen av begreppet kompetensutveckling utgar fran de tidigare defini-
tionerna av kompetens och kvalifikation och beskrivs som:

...en sammanfattande beteckning pa de olika typer av planerade

atgarder, som kan utnyttjas for att paverka utbudet av kompeten-

ser/kvalifikationer pa den interna arbetsmarknaden...(a.a.s. 106)
Ellstrém (1996) narmar sig verksamhetsnivan genom att i ett handlingsteore-
tiskt perspektiv utga fran begreppet livslangt larande, dar larandet i det
dagliga arbetet ses som relevant for manniskor i en yrkesverksamhet. For-
fattaren lyfter fram tva former av larande i relation till larandets kontext och
de tva formerna &r anpassningslarande och larande for utveckling. Anpass-
ningslarandet innebér att Iara rutiner och automatisera vissa kunskaper vilket
forfattaren anser vara vanligt bade i undervisning och i arbetslivet. | arbetsli-
vet krévs dven larande pa ett hogre plan och forfattaren skriver:
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Den hogre ordningens larande innebér istéllet att uppgiften, malen eller
forutsattningarna inte ar eller tas for givna. Individen (eller gruppen) tar
sjalv ansvar for att identifiera, tolka och formulera uppgiften, eller, om
denna &r given, bdrja med att undersdka innebdrden av, bakgrunden till
och dnskvardheten av uppgiften och de for évrigt givna forutsattningarna.
(A.a.s. 151)

Den andra formen for larande kallas for utvecklingsinriktat larande och detta

larande kraver av den larande en formaga att samverka i grupper, att kunna

reflektera 6ver kunskaper och handlande.

Ellstrom (2002) for resonemang om "tva skilda verksamhets- och laran-
delogiker” (s. 341), med grund i det tidigare ndmnda resonemanget om
anpassningslarande och larande inriktat pa utveckling. Arbetslivet kraver
handling pa rutin och rutinhandlingar ar ofta en stor del av produktionen, och
benamns produktionens logik. Handlandet och larandet far dock inte grundas
i endast rutin, handlande och larandet maste ocksa grundas i utvecklingslogik
genom reflektion och nytankande. Av vikt ar att det finns lamplig balans
mellan de olika logikerna. Det kan vara problematiskt att finna en god balans
mellan utveckling och rutin, da arbetslivet av tradition &r inriktat pa produk-
tion. | produktionen betonas formell utveckling genom utbildning skild fran
verksamheterna. Verksamheterna daremot har en implicit utveckling av
kreativ problemltsning i vardagen. Forfattaren vill lyfta fram betydelsen av
att fran ledningsniva skapa utrymme for ett explicit utvecklingslarande for
komplex problemldsning integrerad i verksamheterna.

Prop. 1999/2000:135 definierar larares kompetensutveckling som bade
innehall och handling:

Kompetensutveckling ar ett vidare begrepp an fortbildning, och rymmer

sdval amnesbreddning som amnesfordjupning, metodutveckling, arbets-

lagsutveckling, forskning och utvecklingsarbete samt annan verksamhets-

utveckling av betydelse for forskolan, skolan och vuxenutbildningen.

(A.a. kap. 6)
Det som lyfts fram i citatet ovan ses i avhandlingen som yrkeskvalifikationer
som kravs att larare utvecklar utéver kompetens fran lararutbildning. Yrkes-
kvalifikationerna omfattar bade utvecklingsinriktat larande och anpassnings-
larande, dven om anpassningsldrande inte &r tydligt uttryckt (prop.
1999/2000: 135). Betraffande jamvikten mellan utvecklingslogik och pro-
duktionens logik forefaller utvecklingslogiken vara mer framlyft i citatet.

En definition av kompetensutveckling som livslangt och livsvitt larande
ges av Askling, Christiansson och Foss-Fridlizius (2001). | definitionen faller
innehallet i kompetensutvecklingen till stor del pa individens ansvar att
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utveckla. Kompetensutveckling for larare innehaller i avhandlingen ocksa en
livsvid och livslang dimension.

For kompetensutveckling & sammanhangen, t.ex. utbildning, arbetsliv
och/eller vardagsliv i vilka kompetensen utvecklas, av vikt. Kompetensut-
veckling ses i avhandlingen som en komplex cirkular process som pagar
kontinuerligt i olika sammanhang och avgrénsas inte till ett specifikt sam-
manhang. | processen kompetensutveckling finns larande, kunskap och
handlingsmdjligheter, samt utférda handlingar. Det &ar oftast inte relevant
annat an i reflektion, att avgransa de olika delarna larande, kunskap och
handlingsmajligheter eller utférda handlingar dd delarna kan utvecklas
kontinuerligt och samtidigt. Lérande i verksamheter kan innebdra att kom-
petensutveckling och anvandning av kompetens &r processer som inte ar
mojliga att separera. Det medfor att anvéndning av kompetens &r viktig,
eftersom handling innebdr anvéndning av kompetensen. Larande i verksam-
heter kan innebéra att kompetensutveckling och anvéandning av kompetens &ar
processer som inte ar mojliga att separera. Anvandning avgréansas i avhand-
lingen till individernas tankar om anvandning av kompetens i verksamheten
och tankarna ses som en form av reflektion.

Vilka argument finns det da for att lyfta fram larares tankar om kompe-
tensutveckling som forskningsobjekt dverhuvudtaget? Det forsta argumentet
ar att larares tankar om kompetensutveckling behdver undersékas for en
saklig och kritisk utveckling av kunskaper om hur l&rares kompetensutveck-
ling uppfattas pa individniva. Dels &r det en fraga om att fa 6kade kunskaper
om kompetensutveckling i sig, kunskaper som ar viktiga for kompetensut-
vecklingens olika aktdrer och sarskilt for larare som ska utveckla kompeten-
serna. Dels &r det en frdga om att kunna exemplifiera hur utbildningspolitik
uppfattas av larare och hur de vill operationalisera utbildningspolitiken, &ven
medierad genom lokal styrning.

Lararnas tankar om aspekterna relevant innehall i och anvéandning av
kompetensutveckling blir viktiga att undersoka eftersom synen pa dessa
aspekter kontinuerligt forandrats i utbildningspolitiken de senaste tjugo aren,
vilket visats tidigare i inledningen. Att synen pa kompetensutvecklingens
innehall och anvandning forandrats inom utbildningspolitiken (prop.
1980/81: 97; 1999/2000:135; rskr. 2001/02:188) behdver alltsa inte innebéara
att innehall och anvandning forandrats pa samma satt i larares tankar om
kompetensutveckling. Genom att undersoka hur l&rare faktiskt tdnker om
relevant innehdll i och anvandning av kompetensutveckling kan det bli
mojligt for larare, politiker och forskare att utveckla kunskap om forutsatt-
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ningarna for processen att utveckla for larare och verksamhet relevant inne-
hall och anvandning.

Andra argumentet for undersdkning av larares tankar om kompetensut-
veckling &r vikten av att utveckla kunskaper om larares tankar om yrkeskun-
skap. Tankarna om yrkesinriktad kompetensutveckling kan antas skilja sig
fran tankar om kunskap i allmanhet. Ellstrom (1992) beskriver utforligt hur
kompetens relateras till kvalifikationer i yrket. Yrkesinriktningen antas gora
kompetensen kontextuellt bunden mer an kunskap i allmanhet. Det medfor
att tankar om hur kunskap i allménhet utvecklas inte sékert kan antas vara
giltig for larares tankar om kompetensutveckling. Inom professionsforsk-
ningen kritiseras ofta larares yrkeskunskap for att vara alltfor kontextuell och
inte vetenskaplig (Colnerud, 1995; Colnerud & Granstrém, 1993; Parsons,
1967).

Ett tredje argument ar samhallets krav pa larares kompetens att klara for-
andringar. Att larare ska anvanda och utveckla vetenskaplig kunskap (prop.
1990/91:18; prop. 1999/2000: 135; rskr. 2001/02 :188) ar exempel pa kom-
petens som kravs p.g.a. samhéllets kunskapsutveckling. Alla larare ska i sitt
livslanga och livsvida larande finna det relevant att utveckla kompetenser att
anvanda vetenskapliga kunskaper. Det finns behov av att explicitgéra och
diskutera ldrares tankar om kompetensutveckling i relation till uppfattningar
av vetenskaplig kunskap.

Sista och fjarde argumentet &r att bidra till empirisk forskning om kom-
petensutveckling i ett lararperspektiv. Det finns en méngd empiriska studier
om hur larare utvecklar kompetens allmént sett (Folkesson, 1998; Rudhe,
1997; Ronnerman, 1993). Vid en litteratursokning 2004-06-07 med sokorden
”in service training and teachers” mellan 1980 -2004 i databaserna Eric och
Academic search elite, fanns det 1505 artiklar som behandlade &mnet och det
tyder pa att ocksa internationell forskning om larares kompetensutveckling &r
omfattande.

Vad som daremot inte &r lika frekvent &r empirisk forskning ur larares
perspektiv. om kompetensutveckling for den verksamhet larare ska vara
verksamma i. Forskning om kompetensutveckling utgar ofta fran utbild-
ningspolitiska krav och forskningen utgar da ofta fran kunskap som i uthild-
ningspolitik betraktas som viktig, och inte fran larares tankar om relevant
kunskap i kompetensutveckling. Ett exempel &r de resultat som redovisas av
Madsen och Risberg (1994) dar lararkompetens &r relaterad till utbildnings-
politiska dokument. Andra forskningsresultat visar daremot att det inte &r
sjalvklart att utbildningspolitiskt relevant kompetens &r relevant nér det
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galler hur larosaten, lararstudenter och hogskolelarare ser pa lararkompetens
vilket t.ex. Beach (1995) och Lindberg (2002) lyfter fram.

Det verkar finnas ett forgivettagande bade i beskrivningar av larares
kompetensutveckling i utbildningspolitiska dokument (prop. 1999/2000:135)
och i viss forskning (Madsen & Risberg, 1994) att larare uppfattar och ska
uppfatta fenomenet kompetensutveckling som den beskrivs i aktuella utbild-
ningspolitiska dokument. | det forgivettagandet finns grunden till problemet
med grundskollarares tankar om kompetensutveckling.

Problemet i avhandlingen handlar om hur ldrare tdnker om den kompe-
tensutveckling som ska gora det mojligt for dem att folja med i samhélls- och
kunskapsutveckling i sitt yrkesarbete. Den empiriska undersokningen ska
utveckla kunskaper specifikt om larares tankar om kompetensutveckling.
Empiriska kunskaper om l&rares tankar om utveckling av kompetens, till-
sammans med kunskaper om skolverksamheten i vilken lararkompetens ska
utvecklas, utvidgar ytterligare kunskaperna om forutsattningar for kompe-
tensutveckling i en skolverksamhet.

De tankar fran grundskollarare om kompetensutveckling som kommer att
presenteras i denna avhandling, formulerades i intervjuer utférda pa 1990 —
talet. Forskningsobjektet ar grundskolldrares tankar om grundskollérares
kompetensutveckling. Analysen ar inspirerad av kontextuell analys (Svens-
son, 1976). Grundskollararnas tankar om kompetensutveckling analyseras
med avseende pa likheter och skillnader som grund for en gruppering i olika
kategorier. En utgangspunkt for analysen ar kunskapsteori (Schutz, 1966,
1932/1997; Schutz & Luckmann, 1973, 1983/1989). Kunskapsteorin anvands
for att belysa larares individuella utveckling av kunskap och skolverksam-
hetens utveckling av kunskap. | kunskapsteorin specificeras ontologiska och
framfor allt epistemologiska antaganden. Med hjalp av kunskapsteorins
ontologiska antaganden betraktas l&rare i sin livsvérld dér skolverksamhet
och kompetensutveckling ingar. | undersokningen av larares tankar om
kompetensutveckling ses larare som subjekt i en skolverksamhet som &ven &r
del i samhéllets verksamheter. Viktigt &r vad larare antar att skolverksamhe-
ten innehdller av larares undervisning och larares gemensamma aktiviteter,
samt lararnas avgransning av livsvarlden for sig sjalva som lérare i skolverk-
samheten. Denna avgrénsning antas &ven ha betydelse for lararnas tankar om
kompetensutveckling.

Sattet i avhandlingen att se pa lararnas livsvarld ar delvis likt sattet att se
pa individernas relation till livsvarlden som finns i verksamheten i verksam-
hetsteori (Engestrom, 2001). Teorin innebdr, att individer och handlingsare-
nan for individer ses i ett dialektiskt forhallande till varandra, dar individer
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paverkar verksamheten och verksamheten paverkar individerna. Det &r en
forstarkning av individernas position jamfort med hur léarare relateras till
verksamheten i utbildningspolitiska dokument. | de utbildningspolitiska
dokumenten, t.ex. prop. 1999/2000:135, beskrivs skolverksamheten som
styrande for larares kompetensutveckling utan nagon dialektik i det avseen-
det mellan individ och verksamhet. En viktig skillnad mellan utgangspunkten
i avhandlingen och Engestrom (2001) ar emellertid att i avhandlingen &r
larares tankar 6verordnade verksamheten och i Engestréms teori &r verksam-
heten dverordnad individen. Det finns likheter med Svensson et al. (2002)
nar det galler utgangspunkten hos individen. | en jamférelse mellan foretag i
olika lander anvénds ett perspektiv som &r vidare &n i organisationsteorier
och verksamhetsteori. Aven en institutionell niva, som &r vidare &n organisa-
tionsnivan, integreras i undersokningen.

Sist avgransas fenomenet larares tankar om kompetensutveckling for att
visa pa skillnaden jamfort med de tva tidigare namnda omradena, grunden till
kraven pa larares kompetensutveckling i utbildningspolitiska dokument och
de tidigare namnda definitionerna av kompetensutveckling. Det ar alltsa
larares tankar om kompetensutveckling som &ar undersékningsobjekt och inte
faktisk kompetensutveckling. | avgransningarna av fenomenet larares tankar
om kompetensutveckling lyfts tva aspekter fram: innehall och anvandning.

Lararnas tankar om teori och praktik som inslag i kompetensutveckling
undersoks och tankar om relationen mellan vetenskaplig kunskap och bepro-
vad erfarenhet framtrader. Problem med att integrera vetenskap och praktik
ar valkanda inte bara for larare. Myhre (1980) beskriver skillnader i forhal-
landet mellan teori och praktik i teoretiska och praktiska vetenskaper. For-
fattaren betraktar pedagogik som en praktisk vetenskap. Den praktiska
vetenskapen pedagogik, utvecklar teorier som inte kan tillimpas p.g.a.
karaktaren pa de pedagogiska forskningsproblemen. Teorierna inom pedago-
gik ska daremot utveckla riktlinjer for handlande i praktiken, enligt forfatta-
ren. Det &r en syn pa vetenskaplig kunskap som innebar att man aven bor
kunna synliggdra larares tankar om anvéndande av vetenskaplig kunskap.

Léararnas tankar om kompetensutveckling ses i relation till olika kontex-
ter, och kontexterna bendmns yttre kontext, situationskontext och individ-
kontext. Den yttre kontexten for undersdkningarna avgransas till texter i
utbildningspolitiska dokument, som &r formulerade av personer som inte ska
operationalisera de olika kraven och direktiven. Kraven och direktiven
angaende larares kompetensutveckling formuleras pa en abstrakt niva, med
grund i de behov som politiker uppfattar finns nationellt och internationellt.
De utbildningspolitiska kraven och direktiven for larares kompetensutveck-
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ling tolkas kommunalpolitiskt och medieras bl.a. av skolledare till larare.
Léararna ar i undersdkningarnas situationskontext nar de i sin skolverksamhet
ska tolka och operationalisera krav och direktiv angaende specifik kompe-
tensutveckling som medierats till dem, bl.a. genom den kommunala styr-
ningen. Av vikt ar dock vetskapen om att larares tankar om kompetensut-
veckling i situationskontexten ocksa kan vara direkt relaterade till utbild-
ningspolitiska dokument, skolverksamhetens tradition, forskning av olika
karaktar, alltsa aven till det som Clandinin och Connelly (1995a) kallar
"konkurrerande berattelser”. For varje larare avgransas ocksa en individkon-
text, som dr varje l&rares specifika biografi, utbildning och erfarenhet. Mot
bakgrund av biografi, utbildning och erfarenheter tolkar lararna i sina reflek-
tioner vad som &r relevant kompetensutveckling for larare. Text i relation till
de tidigare ndmnda kontexterna ar l&rarnas tankar om relevant kompetensut-
veckling. Lérares tankar om vad som &r relevant innehall i och anvandnings-
omrade for kompetensutveckling ar ett tamligen outforskat omrade.

En mdjlighet hade varit att anta att utbildningspolitiskt bestdimd kompe-
tensutveckling har stor dverensstdimmelse med varje larares tankar om rele-
vant kompetensutveckling vilket skulle medféra forvantningar pa sma varia-
tioner i larares tankar om relevant innehall i och anvandningsomrade for
kompetensutveckling. En annan majlighet &r att utga fran att det finns sadana
kvalitativt skilda sétt att tdnka som Svensson (1976) och Svensson och
Theman (1983) beskriver &ven nér det galler larares tankar om kompetensut-
veckling. Genom att utga fran det senare alternativet uppkommer en forvan-
tan om att det ska finnas variationer i grundskollarares tankar om innehall i
och anvéndning av kompetensutveckling. Den grupp ldrare, vars tankar
analyseras ar grundskolldrare d.v.s. larare som arbetar inom grundskolan.
Grundskollarare ar egentligen de larare som gatt ut grundskollararutbild-
ningen men bade de och larare med tidigare lararutbildningar brukar inom
grundskolan ben&dmnas grundskollérare eller larare. Orden grundskoll&rare
och larare anvands darfor synonymt om inte nagot annat anges.

Syftet

Det 6vergripande syftet med denna undersokning &r att utveckla kunskaper
om hur grundskoll&rare tdnker om kompetensutveckling. Ett specifikt syfte ar
att utveckla kunskaper om variationer i grundskollérares tankar om relevant
innehall i kompetensutveckling. Ett annat specifikt syfte ar att utveckla
kunskaper om variationer i grundskolldrares tankar om mojligheter att
anvanda innehallet i skolverksamheten. | anslutning till syftesformuleringen
specificerades tva fragor:
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Vad tanker grundskollarare om relevant innehdll i larares kompetensut-
veckling och hur varierar tankarna om det relevanta innehallet?

Vad ténker grundskolldrarna om anvéandning av detta innehall och hur
varierar tankarna om anvandningen?

1.2 Tidigare forskning

Det finns omfattande forskning om kompetensutveckling i allmanhet och
aven specifikt om larares kompetensutveckling och foljande Oversikt éver
forskning om kompetensutveckling i allménhet samt kompetensutveckling
for larare, gor inte ansprak pa att vara heltackande. Oversikten ger en inblick
i svensk forskning, viss anglosachsisk forskning och viss 6vrig europeisk
forskning om kompetensutveckling som har beréringspunkter eller likheter
med denna studie. Vid en jamforelse mellan den tidigare forskningen om
kompetensutveckling och denna studie &r skillnaden framfor allt att indivi-
dens uppfattningar lyfts fram tydligare i denna studie. Det innebdr att kom-
petensutveckling studeras genom att larare beskriver sina tankar om kompe-
tensutvecklingens relevanta innehall och anvandning. En stravan i undersok-
ningen har varit ett mindre normativt forhallningssatt till vad som ar relevant
innehdll i och anvandning av kompetensutveckling for att lararna ska fa
utrymme att lyfta fram det som de uppfattar som relevant.

Forskning om kompetensutveckling i allménhet hade under 1980-talet ett
organisationsteoretiskt perspektiv. Det innebar att forskningsproblemen
formulerades med utgangspunkt i att atgarder for kompetensutveckling bést
konstruerades med utgangspunkt i samhallets, foretagets och institutionens
krav pd kompetensutveckling. Forskningen kring fortbildning var inriktad pa
personalutveckling och personalutbildning i hela utbildningssystemet och
hela arbetsmarknaden. Begrepp som vidareutbildning och fortbildning for
yrkeslivet var de som anvandes och det de stod for sags som delar av s.k.
aterkommande utbildning. Individerna som skulle utveckla kompetens
betraktades som ett kollektiv (Helldén, 1996). Elistrom (1992), Sohlman
(1982) och Soderstrom (1981, 1991) diskuterar problemen med organisa-
tionsteoretisk forskning.

Den verksamhetsteoretiska forskning som utvecklats under 1990- talet
har fortfarande en viss grund i organisationsnivan, men forskningsproblemen
formuleras med utgangspunkt i att atgarder for kompetensutveckling bést
konstrueras i dialog med dem som ska utveckla den avsedda kompetensen i
verksamheten. Individerna som ska utveckla kompetensen ses som individer
som ska samverka i grupper, vilka &ven de ska samverka i verksamheten och
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utgangspunkten ar alltsd holistisk. Ett narmande till verksamheten finns hos
t.ex. Sandberg (1994). Senare forskning, t.ex. Engestrom (2001) ar tydligt
inriktad pa omradet verksamhetsteori for kompetensutveckling, vilket aven
géller Minnis och John-Steiner (2001). Forskning om kompetensutveckling
inom verksamheter haller pa att innehallsmassigt utvecklas bl.a. till forskning
om livslangt larande i larande organisationer, vilket t.ex. Ellstrom (1996,
2002), Longworth (1996), Svensson et al. (2002) och Utbildningsdeparte-
mentet (2001) tydligt lyfter fram.

Beskrivningen av tidigare forskning om kompetensutveckling kommer i
det foljande att (i det narmaste) kronologiskt utga fran hur man inom verk-
samhetsteori, i férhallande till omraden som larande organisationer, livslangt
larande och vidgat innehall i larandet, utvecklade forskning om kompetens-
utveckling i allménhet och forskning om larares kompetensutveckling.

Forskning om kompetensutveckling
Forskning pa organisationsniva om planlaggning och utformning av kurser
for arbetstagare med syftet komplettering av kompetens, uppehallande av
kompetens eller vidareutbildning med malet att kunskapen skulle anvandas i
ett avgransat bestamt yrkesliv, férekom under 1980 — talet. | forskningen
lyftes fram vad som var relevant kompetensutveckling for arbetstagare och
vad arbetstagaren skulle anvénda kompetensutvecklingen till. Relevant
innehall och anvéandning var oftast bestamt med utgangspunkt i utbildnings-
politiska dokument. Exempelvis studerar Sohlman (1982) utbildningspolitik i
ett nationalekonomiskt perspektiv och hon undersdker om kvantitativa
humankapitalmodeller & mojliga att anvanda i utbildningsplanering. En av
humankapitalteorierna innebdr mycket férenklat att insatsen att utbilda sig
medfor att de nya kunskaperna ar nytt humankapital, avsett att anvéndas i en
marknadsekonomi. Forfattaren forsoker belysa hur expansionen inom utbild-
ningssektorn har paverkat relationen mellan utbildning och arbetsmarknad.
Det framgar bl.a. att utbildningspolitiken vid den aktuella tiden utgick fran
att ungdomar efter intradet pa arbetsmarknaden skulle behéva ha ytterligare
utbildning generellt sett och denna utbildning kallades aterkommande utbild-
ning. Forfattaren lyfter fram att de kvantitativa humankapitalteorierna inte
kunde anvéndas for att beskriva individerna, individernas val av utbildning,
informell utbildning eller kunskapseffekter (Sohlman, 1982). Synliggérandet
av de kvantitativa metodernas brister for att kunna beskriva individerna som
deltagare i olika former av aterkommande uthildning visar formodligen pa ett
behov att anvanda andra forskningsmetoder.

Den pedagogiska forskningen om kompetensutveckling hade runt 1980
pa liknande satt organisationsteori som utgangspunkt, vilket beskrivs av
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Soderstrom (1981) och Ellstrom (1992). Kompetensutveckling hade sin
grund i begrepp som personalutveckling och personalutbildning i organisa-
tionsteoretisk forskning och utbildningspolitik. Soderstrom (1981) menar,
med utgangspunkt i organisationsteori, att inom skolomradet ses personalut-
bildning som en del av personalutvecklingen. Férfattaren visar hur personal-
utveckling som pedagogiskt system fungerade med grund i organisatoriska
och utbildningspolitiska forutsattningar runt 1980. Utbildningspolitiska
syften med aterkommande utbildning kunde indelas i tre omraden: kunskap
for arbetslivets forandringar, utjgmning av utbildningsklyftor och héjning av
levnadsnivan. Personalutveckling definierades som ett led i aterkommande
utbildning och innebar systematiska atgarder av pedagogisk art, som kunde
forekomma i en organisation. Utgangspunkten var att individen befann sig i
en organisation, som kunde vara ett larande eller ett icke larande system och
mojligheter att lara kunde finnas till for organisationen eller individen. Mélen
kunde vara grundade i ekonomi, professionalitet eller i en kombination av
dessa. De dvergripande malen styrdes av en mekanisk eller organisk syn pa
utbildning, dar den mekaniska synen var inriktad pad matbara kunskaper,
medan den organiska var inriktad pa holistiska kunskaper. Personalutveck-
lingens funktion kunde vara flerfaldig t.ex. vara verksamhetsrelaterad, ha en
vuxenutbildningsfunktion och/eller en arbetsmarknadspolitisk funktion.
Personalutveckling sdgs som en resurs for personer inom yrkeslivet och
utformades med malet att uppna de funktioner som samhalle, organisationer
och individer hade utformat. Soderstrém prognostiserade att personalutbild-
ning skulle komma att 6ka i betydelse som en foljd av 6kad kunskapsutveck-
ling i samhéllet (S6derstrom, 1981).

Aven om forskning och utbildningspolitik fortfarande var relaterade till
arbetsmarknaden fick den organisation i vilken kompetens skulle utvecklas
allt storre tyngd. Under 1990-talet andrades fokus i forskningen om kompe-
tensutveckling ytterligare, nu fran organisation till verksamhet, enligt
Knutagard (2003). Forandringen innebar att i forsta hand forskning om
verksamhetens behov av kompetensutveckling fokuserades och kompetens-
utveckling blev en del av verksamheten. Organisationer, verksamheter och
arbetsplatser borjade ses som platser for ”larande”. Larande i det vardagliga
arbetet lyfts dven fram av Ellstrém (1992).

| slutet av 1980-talet borjade alltsd begreppet larande i arbetslivet
utvecklas inom forskning kring arbetslivet. En viktig fordndring blev darmed
att i kompetensutveckling problematiserades inom forskning larandet som
fenomen och individen blev mer synlig. Soderstrom (1991) finner att “fore-
tagets eller organisationens behov star i centrum for varje diskussion om
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larande och kompetens” (s. 16) bland ekonomer. Forfattaren skiljer pa tre
olika perspektiv och det forsta ar inriktat pa verksamhet dar kompetens ar en
av flera faktorer och han tror att detta perspektiv kommer att fa 6kad bety-
delse inom tjansteproduktion. Det andra &r ett individuellt perspektiv med
kompetensutveckling som en mdojlighet till deltagande i vélfarden i kun-
skapssamhdllet. Det tredje &r ett interaktivt perspektiv dar larandemiljon och
larandeprocesser ar intressanta. Soderstrom for ett resonemang om att forsk-
ningen aven borjar bli inriktad pa organisationens verksamhet och det fram-
star som om forfattaren menar att det interaktiva perspektivet handlar om att
individerna utvecklar kompetens i en dialog med verksamhet och organisa-
tion.

Forskningens utgangspunkt i organisationsteori medférde alltsa att forsk-
ningsproblemen formuleras langt fran verksamhetens praktik vilket kritisera-
des runt 1990. Ellstrom (1992) lyfter fram fyra processorienterade organisa-
tionsteoretiska perspektiv pa kompetensutveckling och den kritik som riktats
mot de olika perspektiven. Forsta perspektivet med utgangspunkt i Weber,
benamns tekniskt rationellt och organisationens mal &r utgangspunkt. Per-
spektivet kritiseras for en instrumentell syn pa manniskan. Ett humanistiskt
perspektiv med utgangspunkt i "Human resource management” och "Human
resource development” ar inte lika mycket inriktat pa mal som pa férandring.
Kompetensutveckling ses som en kollektiv process, med informellt larande.
Perspektivet kritiserades for bristande mojlighet till intern kritik. Till skillnad
fran konsensusorienteringen i foregdende perspektiv, framhalls konflikt och
kontroll i ett tredje perspektiv med foretradare som Mintzberg. Motséttningar
i grupper & en del av organisationen. Organisationens medlemmar har
mojlighet till makt genom “kamp, forhandling, kompromiss” (s. 112). De
grupper som &r starka har aven mojlighet till inflytande 6ver kompetensut-
veckling, vilken kritiseras i fraga om jamlikhet. Det fjarde perspektivet ar
institutionellt med utgdngspunkt i verksamheten och verksamhetens tysta
kultur. Organisationen har ett varde, &ven for andra institutioner och organi-
sationens varden ar utgangspunkt for kompetensutveckling i det institutio-
nella perspektivet, som narmar sig utgangspunkterna for verksamhetsteori.
Kritik mot perspektivet r att det saknar langsiktighet nér det galler kompe-
tensutveckling (Ellstrom, 1992).

Kritiker inom organisationsteori har alltsd uppmarksammat bristen pa
empirisk forskning om kompetensutveckling. Ellstrom (1992) bekréftar
ocksa att det ar huvudsakligen inom de tekniskt rationella och humanistiska
perspektiven som empirisk forskning utvecklats.
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Forfattaren lyfter t.ex. fram att den begransade empiriska forskningen om
kompetensutveckling och att den empiriska forskning som fanns i borjan av
1990- talet inte

var teoretiskt grundad. Forfattaren &r &ven kritisk till forskningslitteratu-
ren om kompetensutveckling i praktiken eftersom litteraturen har larobokska-
raktar. Teorierna bakom modellerna anses varken problematiseras eller
provas. Litteraturen kan ocksa innehalla beskrivningar for att “analysera de
strategier och metoder for kompetensutveckling, som foéretag och organisa-
tioner de facto tillampar” (s. 116) och den senare formen av forskning anser
forfattaren ar alltfor sallsynt. Forfattarens slutsats &r att framtida forskning
bor utgd frdn problem narmre verksamheten, men samtidigt anknyta till
organisationen (Ellstrém, 1992).

Den organisationsteoretiska forskningen utgick ofta fran teoretiska reso-
nemang som inte prévats empiriskt, vilket gjorde att forskningen inte alltid
utgick fran det som uppfattades vara relevant for verksamhetens aktorer.
Forskningsfragorna inriktade sig pa vad som var grund for att organisationer
skulle anvanda sig av kompetensutveckling och pa processen bakom plane-
ring av och beslut om kompetensutveckling. Verksamheten och verksamhe-
tens aktorer var alltsa inte namnvart involverade i den organisationsteoretiska
forskningen om kompetensutveckling. Resultaten av kompetensutveckling
forutsattes vara goda, allt i dverensstammelse med en allmén tro pa utbild-
ning, grundat i organisationsteoretisk icke empiriskt prévad forskning. Inom
utbildningspolitiken boérjade kompetensutvecklingens effekter daremot
ifrdgasattas (rskr. 1993/94:183).

Fran forskning om organisation till forskning om verksamhet

I forskning om kompetensutveckling, betraktad i ett rent organisationsper-
spektiv, sags kompetensutveckling som en del av en organisation och hur
kompetensutvecklingens innehall skulle forverkligas problematiserades inte
explicit, utan var forgivettaget. En utveckling till ett verksamhetsperspektiv
inom forskningen om kompetensutveckling under 1990-talet, dér aktdrerna
var involverade i forskning om och utveckling av kompetens, exemplifieras
hé&r genom de tidigare ndmnda Engestrom (2001), Minnis och John-Steiner
(2001), Sandberg (1994) samt Svensson et al. (2002). Sandberg (1994)
anvénder kontextuell analys i en undersokning av hur motoroptimerare vid
Volvo uppfattar sin kompetens i relation till sitt arbete. Analysen géllde de
begrepp som de som skulle utveckla kompetens hade i relation till arbetet.
Forfattarens utgangspunkt var en modell som innebar att uppfattningar av
kompetens innehaller aspekter av teoretisk kunskap, praktisk kunskap,
kapacitet och socialt natverk. Utfallet blev tre kompetensformer, en atomis-
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tiskt fragmenterad, en interaktiv inom arbetsplatsen och en interaktiv dven
med kunden. Uppfattningarna kan ordnas hierarkiskt och den sist uppréknade
uppfattningen forutsatter de bada tidigare. Forfattaren staller sig fragan hur
det ar mojligt att forandra kompetensnivan fran den forsta atomistiska till en
mera djupinriktad och kommer fram till att utgangspunkten for kompetensut-
veckling ska vara arbetstagarnas uppfattningar av kompetensen och vid
behov kan arbetstagare medvetandegéras om olika kompetensuppfattningar
och den egna positionen for en utveckling mot en helhetlig kompetensupp-
fattning.

Forskning om kompetensutveckling &r runt 2000 med andra ord ofta
inriktad pa verksamheter. | verksamhetsteori fokuseras aktiviteten, verksam-
heten och Engestrom (2001) beskriver en verksamhetsteori dar manniskan
uppfattas vara i vaxelverkan med olika nivaer i samhéllet. Det innehéll som
ar viktigt for den specifika verksamheten problematiseras och de specifika
kompetenser och handlingar som ska utvecklas ar viktiga. Engestrom visar
exempel pd kompetensutveckling som effektiviserade en sjukhusorganisation
sd att personal i 6ppenvard och pa sjukhus samt foraldrar till barn med flera
olika sjukdomar, fick tillgang till relevant information 6verférd mellan olika
vardtillfallen. Teorin utgar frdn olika verksamhetsformer i en dynamisk
samverkan dar varje individ &r ett aktivitetssystem som interagerar med
andra aktivitetssystem. Genom interaktionen finns det mdjlighet till utvidgat
s.k. expansivt larande for hela verksamheten.

Activity theory and its concept of expansive learning are examined with
the help of four questions: 1. Who are the subjects of learning? 2. Why do
they learn? 3. What do they learn? 4. How do they learn? Five central
principles of activity theory are presented, namely activity system as unit
of analysis, multi-voicedness of activity, historicity of activity, contradic-
tions as driving force of change in activity, and expansive cycles as possi-
ble form of transformation in activity. Together the four questions and
five principles form a matrix which is used to present a study of expan-
sive learning in a hospital setting in Finland. (A.a.s. 133)
Matrisen anvands som modell for strategisk utveckling av kompetens. Fra-
gorna och de fem principerna ska anvandas av deltagarna for att strategiskt
lyfta upp och bearbeta motséagelser inom verksamhetsomradet. Det strate-
giska larandet ska utmynna i att deltagarna utvecklar en modell for det
bearbetade omrédet. Modellen ska testas, anvandas och utvérderas for
utveckling av praktisk kompetens.
I den empiriska studien som beskrivs av Engestrom utvecklade personal
en medvetenhet om specifik anvandning for kompetensutveckling, vilket
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ledde till att innehéllet i kompetensutvecklingen blev relevant for personalen.
Bade innehallet och anvandningen av kompetensutvecklingen utgick fran
bade verksamhetens och individens, alltsa personalens behov. Verksamhe-
tens behov var att fa en béttre situation for barnpatienter med en fragmente-
rad vardsituation och personalens behov var att bli medvetna om problemet.
Personalen medvetandegjordes genom att de fick studera verksamhet filmati-
serad. Det réckte inte med att personalen fick se att patienterna hade pro-
blem, eftersom personalen sag problemen som en del av patientens ofran-
komliga problem med de olika sjukdomarna. Personalen maste forst bli
medveten om att det var problem som kunde I6sas och personalen utvecklade
da en ny syn pa anvandning och nya modeller for att barnpatienterna skulle
fa mindre fragmenterad vard. Engestroms teori innebar att i ett mote mellan
vetenskaplig kunskap och vardagskunskap utvecklas och fordjupas larandet.
Engestrom skriver att om foradndringar av den ovan namnda karaktaren
implementeras vertikalt blir kunskapen som ska leda till férandring oftast
inte relevant for dem som ska férandra (Engestrém, 2001).

Att forskning om kompetensutveckling bérjar ta sin utgangspunkt i verk-
samhetsteori innebar majlighet till ett forandrat undersokningsobjekt fran
antingen organisation eller individ till individ och verksamhet som en inte-
grerad undersokningsenhet. | Engestroms forskning har sjukvardspersonalen
ett normativt beddémt behov av att bli medvetna om patienters méjligheter till
forbattrad vard.

Minnis och John-Steiner (2001) beskriver ocksa hur omradet "Activity
theory”, verksamhetsteori, ar under utveckling med grund i bl.a. Vygotskijs
teori om omgivningens inverkan pa larandet. Det som utvecklas &r synen pa
individen i dialektik med verksamhet. Forfattarna tar dven upp verksamhets-
teori utvecklad av Engestrom (2001).

Svensson et al. (2002) har ett holistiskt perspektiv pa larande i foretag.
Fem lander jamfors med avseende pa institution, organisation, arbetsplats
och kommunikation i perspektiven kultur, management, larmiljo och larande.
Syftet dr bl.a. att utveckla kunskaper om lyckade larmiljoer och strategier for
larande i de multinationella féretagen. Inriktningen &r explorativ och desig-
nen &r fallstudier. Resultatet blir bl.a. att larandet ar framtrddande i foretagen
bade som formellt och informellt larande. Aktorers medbestammande i fraga
om larandet i relation till kraven fran arbetsplatsen synliggors. Det centrala
problemet &r att uppna en verksamhetsgrundad och ekonomiskt hallbar
utveckling av arbetet genom ett aktorsstyrt larande.
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Forskning om larares kompetensutveckling

| tankandet om larares kompetensutveckling var utgangspunkten fram till
1990-talet ofta teoretisk organisationsteori. Senare utvecklades forskningen
med utgangspunkt i skolverksamhet (Abrahamsson, 2002; Lindblad, 1994;
Madsén & Risberg, 1994). Det var dock annu inte fraga om den tidigare
namnda verksamhetsteorin. Larares kompetensutveckling var ett medel for
skolutveckling och personlig utveckling runt 1980 och innehall och anvand-
ning problematiserades utifran utbildningspolitiskt och organisationsteore-
tiskt grundad kvalifikationsforskning.

Under borjan av 1990-talet borjade den tidigare ndmnda liberala demo-
kratin (Gutmann, 1990, 1995) aven att fa konsekvenser for forskning om
larares kompetensutveckling. Den liberala demokratin innebar utbildnings-
politiskt en decentralisering till kommunal niva av beslut om viss kompe-
tensutveckling for lararyrket (prop. 1989/90:100, Bilaga 10) och att verk-
samhetens aktorer skulle bli mer involverade i besluten. Forflyttningen av
ansvar for lararkompetensers innehdll och utveckling fran central utbild-
ningspolitik till kommunal politik, vidare till skolledning och enskilda larare
skedde forhallandevis snabbt. Vid ungefar samma tid skarptes de utbild-
ningspolitiska kraven pa kompetensutvecklingens resultat och effektivitet
(prop. 1990/91:18) och individens personliga 6nskemal blev mindre viktiga
till forman for organisationens behov. De arbetsmarknadspolitiska malen
med kompetensutveckling fick mindre utrymme. Férandringarna blir saledes
tydliga i forskning om kompetensutveckling allmént sett och i forskning om
kompetensutveckling for larare. Det innebar ocksa att forskningsproblem om
kompetensutveckling borjade formuleras med utgangspunkt i deltagarnas
verksamheter.

Forandringen under 1990-talet fran forskning om kompetensutveckling
for organisationer till forskning om kompetensutveckling i verksamheter
gjorde saledes att lararen som individ blev mer synlig i forskningen. Samti-
digt fick utgangspunkten i individens arbetsmarknadspolitiska behov, t.ex. av
personlig utveckling, trada tillbaka for utgangspunkten i skolverksamhetens
behov. Samhéllet genomgick en snabb kunskapsutveckling, vilket medférde
att utbildningar inte kunde forutsédga de kompetenser som skulle komma att
kravas i olika yrken (Hargreaves, 1999). Léararstuderande och redan yrkes-
verksamma l&rare skulle darfor utveckla kompetens att kritiskt félja med i
den snabba kunskaps- och samhéllsutveckling.

Abrahamsson (2002) lyfter ocksd fram att forskning om kompetensut-
veckling utvecklades under 1990-talet fran forskning med utgangspunkt i
organisation och samhalle till utgangspunkt i individers larande i arbetslivet,
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organisationer som larande och samhéllets utbildning och kompetensutveck-
ling som livslangt larande. Lararens individuella och kollektiva ansvar
betonades och ansvaret framstalldes som en mdjlighet for individen. Genom
inriktning pa individen och individens ansvar kunde forskning om larares
kompetensutveckling férandras och bli mer konkret forankrad i individens
kontext. Forfattaren visade emellertid att forskning om det livslanga larandet
nérmast kan betraktas vara i ett stadium av problemformulering, med avsak-
nad av empirisk forskning. Forfattaren beskriver, hur begrepp som larande i
arbetslivet, kompetensutveckling, livslangt larande m.m. har anvénts pa en
mangd olika satt i forskningen och i praktiken under de senaste tio aren. Det
galler bade for forskning om kompetensutveckling inom OECD och for
forskning i Sverige. Forskning om kompetens inriktas dels pa institutionali-
serat larande, d.v.s. larande i utbildning och dels pa larande i arbetslivet.
Forskning om larande i arbetslivet har visat pa vikten av samverkan mellan
det formella och informella larandet. Férdndringen har medfort att kompe-
tensutveckling aven innehdller nyskapande larande, liksom nya former for
larande som distansutbildning och néatbaserad utbildning. Flexibilitet och
formaga att folja med i samhallsutvecklingen genom stindiga forbattringar i
yrkesverksamheten har blivit krav pa arbetskraften. En viktig frdga ar hur
kompetensutveckling ska balansera verksamhetens behov av kompetensut-
veckling i relation till individens behov. Abrahamsson skriver att enligt
OECD ar syftet med det livslanga larandet att hoja arbetskraftens utbild-
ningsnivd och att ge kompensation &t eftersatta grupper (Abrahamsson,
2002).

Ett exempel pa att den organisationsteoretiska inriktningen hos forsk-
ningen utmanades ar Lindblad (1994) som framhaller ett mikropolitiskt
perspektiv som ett alternativ till ett organisationsteoretiskt perspektiv vid
undersdkning av skolans verksamhet. | en decentraliserad skola ger ett
mikropolitiskt perspektiv en mojlighet att utveckla realistiska beskrivningar,
enligt forfattaren.

I en antologi (Madsén, red., 1994) tar de olika forfattarna upp larares
larande i arbetslivet som livslangt larande i en larande organisation. Forfat-
tarna lyfter fram problemet med skolverksamhetens svarigheter att uppfylla
laroplanens demokratimal. De olika forfattarna uttrycker att lararna ska
ansvara for kontinuerlig skolutveckling for att uppna malen med den egna
verksamheten och mgjligheterna till kompetensutveckling bedéms som stora.
Forskningskompetens anses inte finnas tillganglig kontinuerligt i skolut-
vecklingssammanhang, utan larare ska utveckla skolan av egen kraft.
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Madsén och Risberg (1994) skriver att det som brukar styra verksamheten
i skolan &r olika traditioner som reproduceras genom att larare lar av var-
andra genom t.ex. tyst kunskap. Tyst kunskap behandlas utforligt av Rolf
(1991) med utgangspunkt i Polanyis teorier och tyst kunskap ses som reflek-
terad kunskap som blivit tyst. Madsen och Risberg (1994) menar att vid
anvéndandet av tyst kunskap &ar praktiken styrande i bemérkelsen det som
brukar goras, vilket oftast inte behdver motiveras pa annat satt for att accep-
teras som rétt och riktigt. Aven val av t.ex. undervisningsmaterial styr verk-
samheten pa ett satt som gor forandringar problematiska. Forfattarna fortsat-
ter med att de effekter som forvantas genom att verksamheten ska malstyras,
inte ar tydliga for lararna. Lokal utvardering lyfts fram som en viktig form av
fortbildning, dven som sjélvreflektion och gruppreflektion, inriktad pa att
kunna avgora maluppfyllelsen. Ett skal att krava ett reflekterande forhall-
ningssatt till kompetensutveckling ar de krav som kommer att stillas pa att
lararna ska medverka till elevernas “kompetensutveckling”. Kravet att
utveckla livslangt larande géller alltsd inte endast lararnas egen kompetens-
utveckling, utan ar dven en frdga om att utveckla kompetens att hjélpa ele-
verna i deras livslanga och livsvida larande. Forfattarna kritiserar dven
lararna for att de verkar i en tradition som inte Gverensstdmmer med de
utbildningspolitiska malen och det ifragasatts om lararna kan &ndra traditio-
nen.

Vidare beskrivs hur kraven pa lararrollen forandrats fran att larare ska
gora det som star i laroplanen och i olika laromedel till att lararna nu sjalva
ska finna relevanta kunskaper, organisera kunskaperna, for olika &mnen och
elever, i meningsfulla helheter med larares professionella kompetens som
grund. Léararrollen har alltsd enligt forfattarna vidgats till att omfatta en
kunskapsteoretisk kompetens som krévs for att larare kritiskt ska kunna
granska kunskapernas grund och mojliga utveckling for specifika &mnen och
for specifika elever (Madsén & Risberg, 1994).

Liknande utvecklingsprocesser finns i internationell forskning. | slutet av
1990-talet utvecklades saledes internationell och nationell kritiskt inriktad
pedagogisk forskning som fokuserade forandringarna for styrning av skolsy-
stemen, samt konsekvenser som forandringarna kunde fa for larare och
elever i praktiken. Forskningen har ofta en normativ teoretisk inriktning,
dven om normeringen kan ta sig andra uttryck &n liberal demokrati.

Popkewitz (1997) analyserar diskurser for pedagogisk forskning och
utbildningspolitiska reformer, en statlig diskurs fran borjan av 1900 —talet
och en samtida post-modern kritiskt pedagogisk diskurs i slutet av 1900-talet.
Forfattaren &r dvertygad om att vissa normer for styrning som fanns i borjan
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av 1900-talet upprepas i diskurser for styrning i slutet av 1900-talet. "I argue
that similar redemptive images of progress, expert-knowledge and populism
are utilized.” (s. 91) | borjan av 1900-talet skulle barnet inte l&ngre styras av
kyrkan utan barnet skulle utvecklas till en sjélvstandig individ i ett samhalle
med liberal demokrati och foradndringen géllde dven lararna. Forfattaren
finner ocksa att pedagogisk forskning anvénds for att professionalisera larare
i bada diskurserna. Reformerna har liknande innehall for larare och elever:
deltagande, samverkan och ett socialt konstruktivistiskt forhallningssatt till
kunskap. | den senare diskursen blir en vidgad l&rarroll tydlig med inriktning
pé tillampad demokrati. Aven de samtida reformerna anses innebara att vissa
individer utesluts fran deltagande och reformerna ses som nya former for
maktutdvande. Den pedagogiska forskningen anses utveckla en kultur som
lyfter fram normer for hur medborgare ska styras.

Bernstein (1997) resonerar om att marknadsanpassade styrsystem genom
utbildningspolitisk centralisering och decentralisering av resurser genererar
nya pedagogiska identiteter for larare, studenter och elever, i England och
Wales. Aven denna forfattare lyfter fram hur strukturer frén forra sekelskif-
tets religisa andliga styrning nu kan finnas kvar, men utanfor skolpolitiken.
Nar skolpolitikens styrning utvecklas av larare och elever inverkar dven t.ex.
kultur och ekonomi genom olika officiella och lokala identiteter. Han beskri-
ver en modell som lyfter fram olika officiella pedagogiska identiteter hos
larare och elever grundade pa hur resurser anvands i relation till forfluten tid,
nutid och framtid. Modellen utvecklas &ven for att forklara hur nya lokala
identiteter utvecklas och paverkas av de officiella identiteterna, antingen sa
att identiteterna féljer den officiella normen eller star i opposition till den-
samma.

Den kritiska forskningen har ocksa ett sociokulturellt perspektiv som
belyser betydelsen av hur miljon inverkar pa larandet. Lawn (1997) argu-
menterar, med utgangspunkt i tidigare forskning, for att lararrollen har
forandrats i Storbritannien, genom samhallsutveckling i samverkan med hur
design av skolbyggnader och artefakter fordndras. Ett teoretiskt perspektiv
som lyfts fram &r klassrum som teknologi, som i undervisningsforskning
brukar uppfattas som anvéndande av verktyg, t.ex. bocker. Forfattaren har ett
vidare perspektiv pa teknologi som ar “the tool and the thinking the tool
represents” (s. 39). Med teknologi avser alltsa forfattaren objekt, processer,
tdnkande och tyst kunskap for sammanhanget. Klassrummen kan ses
antingen som en utbildningspolitisk social konstruktion som formar lararens
praktik, eller som en del av organisationen som gor det méjligt eller omojligt
for lararen att operationalisera undervisning. Forfattaren ser en mojlighet till
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forandring av undervisningen som social teknologi genom att l&rare sjélva
kan operationalisera och forbéattra sin kompetens.

Forskning om larares kompetensutveckling, har under de senaste tjugo
aren utvidgats till att omfatta lararkompetens dven for skolutveckling och
forskningen har darmed ocksa fatt ett verksamhetsperspektiv (Abrahamsson,
2002). Utvecklingen av forskning om kompetensutveckling i ett verksam-
hetsperspektiv innebar att anvandningsomradet for larares kompetensutveck-
ling vidgats i forskningen. Fran att knappast ha problematiserats pa en kon-
kret niva inom organisationsteori (Madsén & Risberg, 1994) har forskning
om kompetensutveckling genom livslangt och livsvitt larande utvecklats. Det
livslanga och livsvida larandet beforskas som aktiviteter och larande i verk-
samheten. En liknande vidgning av anvandningsomradet finns i texterna i de
utbildningspolitiska dokumenten t.ex. vid jamforelse mellan prop. 1980:81
97 och prop. 1999/2000:135. | det senare dokumentet utvecklas vikten av att
utveckla kompetenser holistiskt, vilket paverkar kompetensens anvandnings-
omrade till att ocksa bli holistiskt.

Forskning om kompetensutveckling och implementering av
utbildningspolitiska mal

Under 1980-talet borjade samhallets utveckling sdledes medféra krav pa
livslangt larande som aterkommande utbildning av medborgare (Sohlman,
1982). Personalutbildning sags inom forskningen som en del av aterkom-
mande utbildning under 1980-talet och aterkommande utbildning ansags
nodvandig pa grund av en snabb kunskapsutveckling och samhéllets foran-
derlighet. Ett pedagogiskt perspektiv pa larande i arbetslivet utvecklades i
forskningen under 1990-talet. Longworth (1996) t.ex., lyfter fram livslangt
larande och foréndringar i samhéllets strukturer som har samband med det
livslanga larandet. Forfattaren forutspar en global samhallsutveckling som
kommer att krava att samhallet och dess individer satsar pa det livslanga
larandet. Det livslanga larandet inleds i skolan som &r en larande organisation
och fortsatter i yrkeslivets larande organisationer for att 6verga i den tredje
alderns, pensionsalderns larande.

Forskning om utbildningspolitiskt styrd kompetens utvecklad i praktiken,
lyfts tex. fram av Berg (1995), Clandidnin och Connelly (1995d, c),
Emsheimer (1992), Falkner (1997), Linnell (1999) och Rénnerman (1993).
Skillnaden mellan ansatsen i Rénnermans och Linnells studier, och denna
studie om tankar om larares kompetensutveckling ar att empirin har insam-
lats fran ldarare som lyft fram olika innehall, medan innehallet var givet i
Rénnermans och Linnells studier. Likheterna &r att lararna m.fl. definierar
hur kompetensen ska utvecklas. Emsheimer undersoker fortbildningens
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innehall allmant och jamfort med denna avhandling finns det likheter i att
varierande innehall lyfts fram men innehallet undersoks i ett vidare verksam-
hetsperspektiv i Emsheimers undersokning. Falkner undersdker daremot hur
larare uppfattar skolférandringar och &r inriktad pa styrning, vilket ocksa har
vissa likheter med denna avhandling. Berg har ett organisationsperspektiv
och anser att utéver styrningen paverkar kulturen organisationens kompetens.
Clandinin och Connelly angriper problemet pa ett annat satt med utgangs-
punkt i hur ledning och styrning paverkar individen. Skillnaden jamfort med
de tidigare forfattarna ar att Clandinin och Connelly problematiserar ledning-
ens och styrningens inverkan pa individens kunskapsutveckling.

Clandinin och Connelly (1995d) analyserar alltsa hur larares kontextuella
kunskap utvecklas i larares professionella kunskapskontext och hur larare
samtidigt utvecklar den professionella kunskapskontexten. Forfattarna
anvander sig av metaforer for att ndrma sig problemet med komplexiteten i
larares kunskapsutveckling. En av metaforerna ar landskapsmetaforen och
forfattarna forklarar:

Understanding professional knowledge as comprising a landscape calls
for a notion of professional knowledge as composed of a wide variety of
components and influenced by a wide variety of people, places and
things. (ss. 4-5)
Landskapets olika delar kan avgransas och forfattarna lyfter fram tva avgran-
sade delar i det professionella landskapet: klassrummet med eleverna, samt
omradet utanfor klassrummet med andra personer i skolverksamheter.

We want to think about the dilemmas created by moving in and out oft

the classroom on the professional knowledge landscape. We want to

describe the uneasy state of teachers’ professional lives as part and parcel

of moral and epistemological dilemmas associated with living in, and

repeatedly crossing back and fourth between, two epistemologically dif-

ferent places on the landscape.(s. 5)
Att larare ska kunna hantera bada dessa omraden i landskapet uppfattas som
ett dilemma Forfattarna ser ocksa ett dilemma med teori och praktik i relation
till lararkunskap. Teoretiker finner inte gehdr hos praktiker och larare som
vill arbeta teoretiskt anses inte géra det pa ratt satt. Clandinin och Connelly
verkar i Nordamerika dar undervisning ar dominerad av teori och forfattarna
anvander en trattmetafor och en ledningsmetafor for att visa hur teori relate-
ras till praktik. De anser att teorin skilts fran den kontext och de fragor som
ar utgangspunkten och teorin blir darmed abstrakt. Dilemmat &r da att teore-
tisk kunskap, skild fran ett vetenskapligt problemomrade, "leds” in i under-
visningen, som abstrakta lésningar i larobdcker m.m. Landskapet utanfor
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klassrummet &r alltsd fyllt av abstrakt kunskap som genom ledningen blir
vardeladdad. Clandinin och Connelley (1995d) sédger att “Thus, what is
dripped down the conduit is a moral, abstract rhetoric of conclusions.* (s. 11)
Denna kunskapsform &r inte vetenskaplig i strikt vetenskaplig bemarkelse
och inte konkretiserad for praktik. Utanfor klassrummet finns alltsa ett
abstrakt sprak som ej ar grundat i en livsvarld. | klassrummet finns & andra
sidan en beréttande kunskap, som &r privat och omsluts av stdngda dorrar och
den berattande kunskapen lyfts sallan ut i den abstrakta delen av landskapet
utanfor klassrummet. | den berattande kunskapen &r ldraren en person i den
beréttelse lararen forfattar och klassrummets privata karaktér har en episte-
mologisk trygghetsfunktion for l&rare (Clandinin & Connelley, 1995d).

Craig (1995) exemplifierar, i samma arbete, de tva olika delarna av land-
skapet och svarigheterna med att integrera dem. Hon beskriver hur hon i
klassrummets trygga del av landskapet utvecklade en genuin social med-
kénsla med en socialt utsatt elev. En motsattning utvecklades nér det
abstrakta landskapet utanfor klassrummet trangde sig pa i form av att skolan
maste ha battre testresultat. Férvantningarna pa henne som larare var att hon
skulle prioritera tiden till att forbereda elever och genomfora test och sta for
varderingarna bakom genomfdrandet som om de vore hennes egna.

Clandinin och Connelly (1995c) diskuterar med utgangspunkt i Craigs
arbete dilemman som uppkommer, ndr larare ska integrera privata och pro-
fessionella delar av ett landskap, om de privata delarna av landskapet inte
Overensstdmmer med de professionella delarna av landskapet. Det finns ett
dilemma mellan den kunskap som lararen patvingas genom ledningen och
som l&raren forutsatts leva ut som sin egen. Nar nya larare ska skaffa sig en
position i en verksamhet &r det viktigt att de kan utveckla sina berattelser i
samklang med den skola de arbetar pa. Positioneringen kan bli problematisk
om l&rarens funktion t.ex. &r resurslérare. Inte forrdn larare borjar utveckla
sin egen kunskap i en egen berattelse anses de lyckas utveckla en egen
funktionell lararroll. Ytterligare ett exempel pa dilemma &r nar larare alaggs
att utveckla kompetens som inte dverensstdimmer med deras kunskap. Lérare
har kunskapsgemenskaper i det professionella landskapet pa platser som é&r
sdkra, dar de kan reflektera och utveckla sin professionella kompetens att
hantera olika dilemman. Exempel pa var sadana kunskapsgemenskaper kan
bildas &r hogskolor och universitet.

Det finns liknande dilemman i lararutbildningens praktik och forfattarna
beskriver hur lovande lararstudenter kan bli forvirrade av lararutbildningen,
om de tvingas dverta nagon annan larares kunskapsberattelse. Ytterligare ett
dilemma &r om lararutbildningen utvecklar alternativa kunskapsheréttelser,
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da det finns en risk att kunskaperna i stallet utvecklas i motsattning till
praktiken (Clandinin & Connelley, 1995c).

Problemet med att utveckla utbildningspolitiskt styrd kompetens i skolans
praktiska verksamhet har &ven uppmadrksammats nationellt. Berg (1995)
belyser problemen med styrning av skolan som organisation, dar den poli-
tiska styrningen inte ar ensam om att paverka riktningen i skolutvecklingen.
Organisationen &r ett verktyg att styra institutionen med. Kultur &r ett vérde i
en organisation och innefattar t.ex. det pedagogiska arvet och yrkeskarens
professionalism. Organisationens och statens styrinstrument ar inte alltid
forenliga, vilket kan paverka utvecklingen negativt. Av vikt ar enligt forfatta-
ren att integrera styrning och kultur.

Den utbildningspolitiska styrningens effekter har studerats empiriskt av
t.ex. Emsheimer (1992) och Falkner (1997). Emsheimer (1992) studerar
larares fortbildning vid nagra gymnasieskolor i Stockholm med syftet att
undersoka fortbildningsplanering, faststalla hinder och préva forbattrande
idéer. Han kommer fram till att det finns fyra olika typer av fortbildning:
amnesfordjupning, didaktisk fortbildning, pedagogisk fortbildning samt
specialpedagogisk fortbildning. Fortbildning av allman karaktar prioriteras
av skolledare i konflikt med larare pd gymnasiet och pa grundskolans hég-
stadium dar l&rare anses prioritera fortbildning av dmnesteoretisk karaktar.
Skolledarna lamnar p.g.a. bristande tid eller kompetens Over beslut om
kompetensutveckling till l&rare. Forfattaren tror att lararnas valfrihet ger bra
fortbildningsinsatser men att det inte innebér att eventuella verksamhetspro-
blem loses. Eftersom forfattaren inte anser att fortbildning féljs upp om den
inte &r planerad, tror han att man egentligen inte avser att fortbildningen ska
ge effekt. En uppfoljning innebdr for forfattaren att deltagarna i forvag blir
styrda av skolledningen med avseende pa hur kunskaperna senare ska anvan-
das och spridas. Oklarhet finns om vad som ska ligga till grund for fortbild-
ning: larares dnskemal och behov eller intentioner uppifran och forfattaren &r
évertygad om att det ska finnas en balans mellan 6nskemal, upplevda behov
och riktlinjer som tillsamman ska utforma ett koncept for fortbildning.

Falkner (1997) undersoker hur tjugo grundskolldrare, verksamma sedan
1980, uppfattar utbildningspolitiska forédndringar. 1 undersékningen fram-
kommer att larare kunde uppfatta forandring som centralstyrd, horisontellt
styrd eller som krav fran verksamhetens omstrukturering. De horisontellt
styrda forandringarna var bl.a. kompetensutveckling pa larares eget initiativ.
Uppfattningarna av forédndringarna relaterades till styrdokument, organisa-
tion och resurser. Forfattaren visar ocksa att nar det sker en forandring kan
lararna uppfatta att de far storre frihet, som dock maste kontrolleras genom
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allianser av lararna. Kontrollen &r till for att friheterna som lararna kan ta sig
i fraga om undervisning m.m. halls inom accepterade granser. Lararna kan
ocksa kanna misstroende om de ej far anvanda sin befintliga kompetens. Om
de tvingas till kompetensutveckling som de ej kan paverka, kanner de sig
underordnade.

Linnell (1999) problematiserar larares fortbildning genom studiedagar.
Ett huvudproblem som lyfts fram &r att fortbildningens intentioner oftast inte
blir mérkbara vilket blir problematiskt nar staten ska anvanda fortbildning
som styrmedel. Forfattaren belyser den statliga styrningen vid genomféran-
det av Lpo -94 genom att understka sjutton fortbildningstillfallen i fyra olika
kommuner. Resultatet visade att det i de fyra kommunerna fanns olika
laroplanskoder som fick betydelse for planering, genomférande och utfall av
studiedagarna. Alla kommunerna behandlade den nya l&roplanen i studie-
dagsinnehallet som utformades pa olika satt med utgangspunkt i det tolk-
ningsutrymme som styrningen medgav. Innehallet i studiedagarna utforma-
des kring organisation, didaktik, vardefragor eller organisation i ett &mnes-
perspektiv. Fortbildning inriktad pa didaktik och organisation i ett amnesper-
spektiv och dar larare varit involverade i planeringen upplevdes mest posi-
tivt.

Det finns ocksa exempel pa forskning dar forsok visar att utbildningspo-
litiskt styrd kompetensutveckling leder till ett positivt resultat. Atta olika
projekt med lagstadielarare som deltagare, analyseras av Ronnerman (1993)
och forfattaren ville skapa forstaelse for utvecklingsprojekt utforda av larare i
svenska grundskolan. Ett syfte var att lararna skulle utveckla sin personlighet
i riktning mot yrkets krav. Foljden blev att lararna uppfattade samarbete som
viktigt, att den pedagogiska kommunikationen ¢kade och att de larare som
deltagit i projektet forsokte dverfora kunskapen till andra. Projekten resulte-
rade ocksd i att lararna utvecklade nya samarbetsformer, integrerade olika
amnen och utvecklade ny pedagogisk praktik. Forandringarna kvarstod i
undervisningen efter det att ett speciellt ekonomiskt stéd upphort, vilket
enligt forfattarna dr ovanligt nér extern personal anvénts for kompetensut-
veckling (Rénnerman, 1993).

Under 1980-talet forandrades generellt synen pa kunskaper och larande
till ett holistiskt synsatt och Carlgren (1986) lyfter fram holistiska kunskaper
som vasentliga for larares lokala utvecklingsarbete. Den forandrade synen pa
kunskaper och larande har paverkat synen pa innehall och anvandningsom-
rade for kompetensutveckling i forskning vilket ar tydligt hos Calderhead
och Gates (1993), Hoffman, Artiles och L6pez- Torres (2003), Kubler LaBo-
skey (1993) och Schon (1991) i forskning om reflektion och hos Harris
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(2003), Naeslund (1997) och Nilsson (1995) i forskning om utveckling av
innehallet i en vidgad lararroll.

Under senare delen av 1990-talet har larare fatt reglerad reflektionstid i
sin arbetstid, vilket &r en del av en vidgad lararroll (prop 1999/2000:135).
Tanken bakom reflektionstiden &r inte att larare endast ska reflektera i
bemarkelsen tanka, utan reflektionen ska ocksa anvandas som ett redskap i
arbetet. Schon (1991) lyfter tidigt fram vikten av reflektion i arbetet och
beskriver olika satt att reflektera. Reflektion beskrivs av forfattaren i olika
tidsperspektiv och reflektion kan ske efter aktionen men dven i sjélva aktio-
nen for att medvetandegdra praktiken. Kubler LaBoskey (1993) utvecklar en
komplex modell for hur l&rare kan utveckla kompetens i reflektion och hon
kommer i sin studie fram till att reflektion innebdr mer &n tankande: "If a
person is to engage in a particular act of reflection, there must be a reason or
impetus for doing so; there must be a purpose to the endeavour.” (s. 31) En
inre motivation att reflektera ar alltsa enligt forfattarna viktig for att den
larande ska kunna utveckla bade reflektion i arbetet och Gver arbetet. Lik-
nande tankegangar framfor Calderhead och Gates (1993) som beskriver
problemet utifran hur lararstudenter ska kunna lara sig att reflektera utan att
ha praktik att reflektera dver. Aven Hoffman, Artiles och Lépez- Torres
(2003) betonar reflektion i lararyrket och poédngterar vikten av att reflektera
over yttre foreteelser som politik, kultur m.m. av betydelse for den kulturella
mangfalden i den egna verksamheten.

| den vidgade lararrollen &r det ocksa viktigt att larare kan uppfatta och
formulera den kompetens de behdver utveckla. Nilsson (1995) gor en empi-
risk utvardering av specialpedagogik i grundskollararutbildningen och l&rar-
studenterna i den empiriska undersokningen lyfter da fram att for att utveckla
kompetens maste de sjalva hitta problemen i vardagen och utifran en analys
forsoka utveckla sina kunskaper inom specifika omraden av specialpedago-
gik. De intervjuades resonemang har stora likheter med hur livslangt och
livsvitt l&rande tankes utvecklas av larare.

Kompetens att undervisa alla elever &r ett utbildningspolitiskt krav som
lyfts fram tydligt genom Lpo -94, (Utbildningsdepartementet, 1994, 1998)
och kravet fordndrar lararrollen. Naeslund (1997) undersoker larares hand-
lingsutrymme och handlingsstrategier i klassrummet for elever med lassva-
righeter och kommer fram till att &mnet maste vidgas till larares arbetssatt,
varderingar och sprakbruk. Beroende pa i vilken fas i livscykeln larare
befinner sig kan kraven pa att utvidga lararrollen genom studier vara mer
eller mindre problematiska.
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Olika riktningar inom senare internationell forskning om skolverksamheter
Efter 2000 har verksamhetsteoretisk forskning, med sociokulturell inriktning,
om larares kompetensutveckling, utvecklats internationellt. Det finns ett antal
empiriska studier som undersoker larares kompetensutveckling. Flera av
dessa, t.ex. Daniels (2004), Edwards och D’ Arcy (2004), Even och Schwarz
(2003) samt Roth och Tobin (2004) tar sin utgangspunkt i Vygotskijs socio-
kulturella teori och/eller Engestrdms verksamhetsteori. Daniels (2004)
beskriver hur aktivitetsteorin kan anvandas for att larare ska kunna expandera
sitt larande till kollegalarande. Det expanderade larandet kan uppnas genom
ingripande i undervisningen for att dndra pa radande diskurser till diskurser
som ger en forandrad praktik. Férandringen innebér bl.a. att det ses som
acceptabelt med flera larare i samma klassrum. Utgangspunkter for Daniels
ar forutom Engestrom &ven Vygotskij och Bernstein. De forsok som gjorts
har varit lovande och lararna i undersdkningen accepterade kollegahandled-
ning som relevant kompetensutveckling. Aven Edwards och D’ Arcy (2004)
utgar fran verksamhetsteori. De anser att larare som verkar i en sociokulturell
undervisning, syftar till att mediera utbildningspolitiskt relevanta kunskaper
och kompetenser. Larare ska da ha kompetens att anvanda positiva, sociala
processer och gruppsammansattningar som utgangspunkt for intersubjektiv
kunskapsutveckling. Forfattarna visar att lararstudenters sociokulturella
undervisningskompetens paverkas av om lararstudenternas handledare har
kompetensen. | en studie visades att lararstudenter inte utvecklade sociokul-
turell undervisningskompetens om de hade handledare utan kompetensen. Ett
undervisningsforsok, visade dock att det var mojligt for lararstudenter att
pabdrja en utveckling till sociokulturellt kompetenta larare genom att de blev
medvetna om hur elever kan paverkas negativt affektivt i en undervisnings-
situation.

Roth och Tobin (2004) havdar att “co - teaching“, som innebar att tva
larare undervisar samtidigt i en klass utvidgar bada lararnas kompetens samt
elevernas. | ett forsok visar de att lararnas sétt att undervisa ndrmar sig
varandra efter ca tva manader:

Rather than sitting back and after the lesson talking about it or, worse,
blaming the other for making mistakes, co teachers who enact their part of
the collective responsibility do what can be done to improve the situation
then and there. (s 173)
Forfattarna skriver att de undervisande lararna fokuserar pa att eleverna ska
utveckla larande och agerar omedelbart i undervisningssituationen om nagot
kan forbattras. Det innebar krav pa larare att ta kollektivt ansvar om de
upplever att nagot behdver andras. | den aktuella studien var tanken att elever
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skulle utveckla naturvetenskapliga begrepp. Klassens ordinarie l&rare upp-
fattade inte att hon hade tillrackliga &mnesdidaktiska kunskaper for att stalla
ratt sorts fragor till eleverna och ytterligare en larare med dessa kunskaper
engagerades. De tva lararna narmade sig varandras satt att undervisa och den
ursprungliga lararen utvecklade sin formaga att stalla fragor som expande-
rade elevers larande. Larandet blev reciprokt da den nya ldraren utvecklade
sin formaga att 16sa elevernas samverkansproblem. Efter forsoket blev den
ursprungliga ldararen "co - teacher” for andra larare i den aktuella skolverk-
samheten och kompetensen spreds i hela verksamheten. Det expansiva
larandet gar ut pa att hitta och eliminera forhallanden som laser systemet,
inte endast pa individniva. Ett problem var hur lararna skulle kunna uppna en
jamn fordelning av fragor till flickor och pojkar. Aven om lararna ville
fordela fragorna jamnt var flest pojkar villiga att svara pa frdgorna. Nar
lararna forsokte overtyga tysta flickor att tala protesterade de eftersom de
tyckte att det var onddigt att de skulle tvingas svara om pojkarna ville svara.
Aven pojkarna protesterade mot att de inte fick svara nar de kunde svaret pa
fragorna. | ett senare forsok har forfattarna forsokt losa problemet genom att
involvera eleverna i problematiken, men ytterligare forskning kravs for att na
tydliga resultat .

Kritik har ocksa riktats mot att sociokulturell teori inte tillrackligt upp-
mérksammar undervisningens innehall. Even och Schwarz (2003) analyserar
darfor observationer av en matematiklektion med utgangspunkt i bade kog-
nitionsvetenskap och sociokulturell aktivitetsteori. Forfattarna ser en poang i
att tolka resultaten i olika perspektiv och integrera kunskaperna. | kognitiv
vetenskap fokuseras endast elevens kognitiva formaga och i sociokulturell
teori fokuseras endast forutsattningarna for larprocesserna. Forfattarna anser
att det ar viktigt att undersoka om den kognitiva forméagan har nagot sam-
band med elevernas sociokultur fér att darmed fa en helhetsbild av en kom-
plex verksamhet.

Lavonen, Jauhiainen, Koponen, och Kurki-Suonio (2004) undersoker vad
fysikl&rare tror om kunskapsgrunden for experiment i fysikundervisning,
samt effekten av langre fortbildning (1,5 ar) pa larares tro om kunskapsgrun-
den for experiment i fysikundervisning. Forfattarna anser att avsikten med
experiment &r att elever ska utveckla begrepp och konstruera mening inom
omradet i grupper tillsammans med andra elever. Det &r denna avsikt med
experiment i fysikundervisning som larare ocksa ska utveckla genom fort-
bildning. Effekten av fortbildningen blev att fler larare i experimentgruppen
efter utbildningen anslot sig till forfattarnas standpunkt att eleverna ska
utveckla begrepp och konstruera mening i grupper tillsammans med andra
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elever med avseende pa kunskapsgrunden for experiment i fysikundervisning
(Lavonen, Jauhiainen, Koponen & Kurki-Suonio, 2004). | denna undersok-
ning, som i manga andra, ar det tydligt vad som &r en av forskaren forutbe-
stamd riktig standpunkt.

Tva brittiska forskare, Lewis och Day (2004), lyfter fram betydelsen av
att biologilarare far kontinuerlig kompetensutveckling i amnet biologi, som
forfattarna anser vara ett &mne i snabb utveckling. Goda &mneskunskaper hos
larare betonas ocksa som viktiga for att de ska kunna intressera och motivera
elever att bli duktiga inom naturvetenskap. Forfattarna foreslar att lararna ska
folja en kontinuerlig plan som ska forvaras i en portfolio. Deltagarna ska
genom programmet CPD, “continuing professional development” (s.144)
komma upp i ett visst antal poang grundat i aktiviteter de deltagit i. | pro-
grammet ingar bade traditionell fortbildning och larande i arbetslivet (Lewis
& Day, 2004).

Aven McGregor (2004) anvander, ovan namnda, CPD, nér hon gjorde ett
forsok med att larare skulle genomgd en interaktiv fortbildning for att
utveckla pedagogiska strategier for elevers sociala och kognitiva utveckling,
bl.a. peerlearning, larande genom andra elever. Larare utvecklade ocksa
kompetens i interaktionsmetoder for elevers sociala utveckling och kun-
skapsutveckling. Resultaten av fortbildningen visade att de larare som fick
interaktiv fortbildning i metoden interagerade annorlunda med eleverna
genom att de t.ex. stillde fler 6ppna fragor och att de gick in i olika processer
med lampliga strategier. Fore och efter lararnas fortbildning mattes skillnader
i antalet episoder dar lararnas elever anvande avancerad verbal interaktion.
Féljden av lararnas tkade kompetens blev att eleverna dkade antalet avance-
rade verbala interaktioner vid problemldsning (McGregor, 2004). Aven i
detta forsok paverkades larare direkt att utveckla en normativt bestamd
kompetens.

Swinson och Cording (2002) lyfter fram att larare behdver fortbildning i
hur de ska hantera elevers storande beteende i klassrum. Forfattarna gjorde
ett forsok i Liverpool med larare som utbildats i en behavioristisk metod.
Den innebdr att lararna i mojligaste man ska ge positiv feedback nar eleverna
foljer regler och utfor det arbete som planerats. Forsoket gick ut pa att
minska storande beteende hos elever med emotionella stérningar och beteen-
destorningar. Personalen foreslog pa eget initiativ att fa delta i en kurs och
kursen pagick under tre veckor. | Swinsons och Cordings studie gjordes
maétningar av elevernas beteenden fore och efter lararnas fortbildning och
elevernas acceptabla beteende Okade, deras stérande beteende minskade,
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lararna anvénde positiv feed - back och klasserna som helhet blev mer posi-
tiva.

Forbush och Morgan (2004) beskriver ett forsék med Internetbaserad
utbildning for obehoriga specialpedagoger i USA. De obehdriga lararna blev
handledda av behériga larare som samtidigt fick undervisning i hur de skulle
handleda sina obehériga kollegor. Forfattarna havdar att lararutbildning inte
utbildar larare till att handleda obehériga larare och dérfor utbildades, i
forsoket, bada lararkategorierna. Poangen var ocksa att lararna skulle bli ett
team. Undervisningsmaterialet bestod bl.a. av olika fall som visades pa film
och de behdriga och obehdriga lararna skulle tillsamman l6sa fallen. Bada
lararkategorierna utvecklade kunskaper inom specialpedagogik respektive
handledning (Forbush & Morgan, 2004).

Lararprofessionen och vetenskaplig kompetens

Lararrollen har forandrats och utvidgats till att forutom kunskapsutveckling
omfatta skolutveckling i samband med det livslanga och livsvida larandet
(Utbildningsdepartementet, 2001) vilket flera forskare belyser (Alexanders-
son, 1994; Carlgren & Hoérngvist, 1999; Ronnerman, 1997; Sdderstrém,
2002; Tiller,1999).

Alexandersson (1994) skriver om forandringen i kompetensutveckling
och om de 6kade kraven pa skolledning och larare, de professionella, som
ska driva skolutvecklingen. Skolutvecklingen ska vara integrerad i skolans
vardag och paga kontinuerligt och skolan ska ses som en arbetsplats for barn
och vuxna. Viktigt anser forfattaren vara att kunna identifiera problem och
att kunna utveckla ldrande gemensamt, inte for att alla ska utveckla exakt
likadan kunskap, utan for att gemensamt larande anses som mer konstruktivt.
Aven i detta sammanhang lyfts reflektion fram som ett sétt att utveckla den
egna kompetensen. Reflektion ses da som en cirkular process med utgangs-
punkt i den egna erfarenheten, som genom reflektion kan utvecklas till
abstrakta begrepp, som kan generaliseras och darefter kan prévas igen.
Reflektion har varit en viktig larandestrategi for larare under 1990-talet, men
reflektionen har kritiserats for att inte i sig leda till kunskapsutveckling. For
kunskapsutveckling krédvs gemensam reflektion och didaktisk reflektion i
relation till ny kunskap, enligt forfattaren.

Den vidgade lararrollen innehaller alltsd &ven ansvar for kontinuerlig
skolutveckling. Carlgren och Hoérngvist (1999) skriver om olika skolverks-
projekt som hade skolutveckling som mal.

Inom alla omraden betonas erfarenhetsdelningen, den egna organisationen
som larande, méten med andra skolor som vasentliga inslag i kompetens-
utvecklingen. Handledning, for arbetslag eller larargrupper, ar andra 6ns-
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kade och frekventa inslag. Detta hindrar inte att det ocksa finns béade

behov av och dnskemal om saval amnesinriktad fortbildning som fort-

bildning i traditionell kursform, bade kortare och langre. (A.a.s. 79)

Man fann en stor variation mellan olika omraden for kompetensutveckling
och dven mellan skolor.

Den tidigare namnda utvecklingen av en vidgad lararroll har lett till
forskning om larares kompetensutveckling och skolutveckling inriktad pa
aktionslarande och till praxisinriktad forskning. Tiller (1999) argumenterar
for hur skola och forskning behéver samverka for att utveckla samhéllets
krav pa skolutveckling genom olika former av aktionsforskning och aktions-
larande. Aktionsforskning kan enligt forfattare vara teknisk, praktisk och
frigorande till sin inriktning. Den tekniska aktionsforskningen ar traditionellt
styrd och utvecklad av forskare. | den praktiska aktionsforskningen &r forska-
ren en uppmuntrande ledare och i den frigrande aktionsforskningen tar
forskare, skolledare och larare ett gemensamt ansvar for skolutveckling.
Indelningen ar inte oemotsagd och de olika formerna for aktionsforskning
kan ses som integrerade delar i samma forskningsprocess. Aktionsforskning
skiljer sig fran aktionslarande, som grundas pa reflektion over erfarenhet,
utvecklat i larande dialog med kollegor. Rénnerman (1997) lyfter fram ett
experiment med nya former av fortbildning. Den nya fortbildningsformen
innebar att lagstadielarare deltog i aktionsforskning, dar larare och forskare
hade lika stort ansvar. Lararna hade ansvar for att utveckla kunskaper om det
egna séttet att undervisa och darigenom utveckla egna undervisningsstrate-
gier. Formen for lararnas fortbildning var seminarier, reflektioner och obser-
vationer i den egna praktiken, samt presentation av en plan for utveckling av
undervisningen. Utfallet av experimentet visade att nagra av deltagarnas
medverkan i forskning ledde till utveckling av skolan.

Soderstrom (2002) kommer i sin rapport fram till att villkoren for larares
kompetensutveckling har forsamrats de senaste tio aren bl.a. beroende pa
ekonomiska atstramningar inom kommunerna. Samtidigt med de ekono-
miska atstramningarna har kompetensutvecklingen andrat karaktar till
aktionslarande, nagot som liknar larandet eleverna ska utveckla i det livs-
langa och livsvida larandet. Aktionslarandet har sin grund i larares egna
praktiska problem, som reflekteras dver och bearbetas for att utgdra grund
for ett battre handlande. Den férandrade karaktiren pa kompetensutveck-
lingen sétts i relation till de ekonomiska atstramningarna och aktionslarande
betraktas som en billigare och sémre variant av kompetensutveckling om det
ar den enda formen av kompetensutveckling som férekommer.

Den vidgade lararrollen innebér ocksa att larare ska kunna verka narmare
forskning. Inom viss forskning har ocksa samverkan utvecklats med larare. |
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samband med den vidgade lararrollens inriktning pa forskning ar det motive-
rat att lyfta fram professionsforskning av vikt for larares kompetensutveck-
ling. Samhéllets syn pa vad som &r relevant kompetensutveckling blir bero-
ende av hur ett yrke uppfattas i samhallet, vilket Schutz (1973) beskriver.
Lararyrket kan i forskning betraktas som mer eller mindre professionellt
beroende pa utgangspunkten for betraktandet. Det finns dels funktionalistiska
klassiska professionsteorier som Parsons (1967) lyfter fram, samt teorier om
professionaliseringsprocesser som lyfts fram av Selander (1989b). Parsons
(1967) utvecklar en sociologisk professionsteori och beskrev kriterier for
yrken som tillhor klassiska professioner. Klassiska professioner ar yrken som
har eller har haft hdg legitimitet och status i samhéllet, t.ex. praster, lékare
och jurister. Kriterierna var kdnslomassig neutralitet, universalism, att arbetet
utfors till kollektivets bésta (etik), autonomi, funktionell specificitet och
forvarvad kompetens. Den kanslomassiga neutralitetens maojlighet har ifraga-
satts, men en viktig del av den kanslomassiga neutraliteten for larare innebér
att kanslor inte ska avgora vid betygssattning m.m. | sammanhanget finns
ocksa etiska aspekter som belyses av Colnerud (1995) och Colnerud och
Granstrom (1993). Fore ar 2001 hade inte larare en gemensamt utarbetad etik
eller nagra gemensamt utarbetade etiska regler, utan den etik som styrde i
skolan var grundad i sunt fornuft, och etiken var lokalt utvecklad och grun-
dad. Yrkesetiska principer formulerade av Léararnas riksforbund och Léarar-
forbundet (2001) har mojlighet att bilda grunden fér en gemensam etik for
lararyrket. Universalismen innebér enligt Parsons (1967) att yrkena i de
klassiska professionerna har ett fritt universellt kunskapsutbyte inom yrket.
Med Colnerud och Granstrom (1993) som utgangspunkt blir det tydligt att
inom vissa delar av l&raryrket har l&rares tysta kunskap endast en réckvidd
inom lokala skolverksamheter. Med lokala skolkulturer och lokala yrkes-
sprak ar det problematiskt att sprida de kunskaper som utvecklas utanfér den
lokala kontexten.

I den Klassiska professionen enligt Parsons (1967) ar de professionella
autonoma och har inga chefer. Autonomin innebér ocksa att de professionella
har klienter. Grundskollarare déremot har elever som &r tvingade att delta i
verksamheten. Med avseende pa autonomin har larare chefer men enligt
laroplanen, dven den senaste Lpo -94 (Utbildningsdepartementet, 1994,
1998) har léarare fér grundskolan fortfarande ratt att i samverkan med kolle-
gor och elever avgora vilket arbetssatt som ar lampligast for att uppfylla
vissa mal. Styrdokument begransar dock autonomin for larare. Funktionell
specificitet innebér enligt Parsons (1967) att den professionella auktoriteten
berdr ett avgransat omrade och inom detta omrade rader auktoritet dver alla,
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aven over dem som utanfoér har hdgre social status. Den hogsta kunskaps-
auktoriteten finns pa universitet och hogskolor, enligt den funktionella
specificiteten. For vissa yrkesgrupper finns det ocksa krav pa praktisk verk-
samhet utdver teoretiska kunskaper. Léraryrket ar ett av dessa yrken och
Carlgren (1997) beskriver ocksa hur larares professionalism grundar sig i
didaktik. Vetenskapsomradet didaktik utvecklades runt 1990, till att tydligare
omfatta undervisningens innehall, vilket beskrivs av Kroksmarks (1998).
Inom vetenskapsomradet didaktik kan emellertid andra &n larare ha den
hogsta auktoriteten. Den forvarvade kompetensen innebér att kompetensen
ska bygga pa en utbildning med grund i vetenskaplig kunskap som ger
gemensam kompetens. Lararyrket &r i sig inte nagot enhetligt yrke, utan
innefattar inriktningar pa olika kunskapsformer och olika alderskategorier.
Alla larare som nu laser lararprogrammet blir dock behdriga att soka in pa
forskarutbildning i &mnet utbildningsvetenskap eller motsvarande enligt
prop. 1999/2000: 135. Det har emellertid varit problematiskt for larare att
utveckla vetenskaplig kompetens. Clandinin och Connelly (1995d) lyfter
fram problemet med olika delar i larares professionella landskap och att
granserna mellan delarna ar svara att dverskrida. Vetenskaplig kunskap finns
enligt forfattaren oftast utanfor klassrummet som en abstrakt kunskap, varken
val forankrad i teori eller praktik. Det innebdr att det kan bli problem for
larare att uppfatta vetenskaplig kunskap som relevant.

Inriktningen pa lararkompetens utvecklad i ett verksamhetsperspektiv
frangar tanken om ett yrkes professionalisering, eftersom professionalisering
bygger pa yrkets starka sammanhallning i en enhet, med ett exkluderande
forhallningssatt till dem som inte ingar i professionen. Detta galler sarskilt de
klassiska professionsteorierna. Torstendahl (1989) beskriver den moderna
gradualistiska professionsforskningen som skiljer sig fran den éldre typolo-
giska. Inom den typologiska klassiska professionsteorin betraktades l&raryr-
ket som en semiprofession, vilket innebar att yrket inte uppfyllde alla krite-
rier. Alla yrken anses numera har svart att uppfylla alla kriterier for de
klassiska professionerna och vissa av kriterierna anses omajliga att uppna.
Det grundas i att inte ndgon person &r helt opaverkbar av den miljo den
befinner sig i och att beslut och handlingar paverkas av bakgrund, omgivning
och de personer som berdrs. Ur de funktionalistiska modellerna for profes-
sioner har det utvecklats modeller som har dynamiska kriterier for professio-
nalisering mer rimliga &n kriterierna for de klassiska professionerna. Kriteri-
erna blir, i modellerna med dynamiska kriterier, visioner och mal, som ska
uppnas i sa hog grad som mojligt. Distinktionen mellan kriterierna som
visioner och som mal i yrket, avgor i vilken grad yrket kan uppfylla kriteri-
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erna. Laroplanen (Utbildningsdepartementet, 1994, 1998) uttrycker att larare
ar professionella, lararen har ett professionellt uppdrag men det ar outsagt om
professionell i professionsteoretisk betydelse avses. Larares fackliga organi-
sationer arbetar for att lararyrket ska oka sin professionalitet, i samverkan
med arbetsgivare, elever och foraldrar. Denna stravan visades bl.a. i de
tidigare ndmnda etiska reglerna av Lararnas riksforbund och Lérarforbundet
(2001).

Larare som grupp, brukar kritiseras for att, som i fragan om yrkesetik inte
ha ett gemensamt yrkessprak. Avsaknaden av ett gemensamt yrkessprak har
uppfattats som ett hinder for professionalisering. Colnerud och Granstrém
(1993) skriver att en yrkesmassig och yrkesetisk utveckling kan uppkomma
da en grupp larare har dverensstammande forklaringsmodeller om undervis-
ning, elevvard och omvérlden uttryckta i ett metasprak, ett sprak om prakti-
ken. Larare som ensam vuxen i ett klassrum anses knappast ha haft ndgon
mojlighet att utveckla ett gemensamt metasprak om undervisningen i klass-
rummet. Franvaron av ett gemensamt yrkessprak anses ocksa som ett hinder
for larares anvandande och utveckling av vetenskaplig kunskap.

En konsekvens av kraven pa att larare ska grunda kunskap och kompetens
vetenskapligt ar att forskning med anknytning till skolverksamhet har
utvecklats under 1990 - talet och i flera studier undersoks samverkan mellan
forskning och skolverksamhet (Askling, Christiansson & Foss-Fridlizius,
2001; Folkesson, 1998; Hultman & Horberg, 1994; Hérnsten, 2001;
Lendahls Rosendahl & Rénnerman, 2002; Rudhe, 1997).

Hultman och Horberg (1994) lyfter fram att till skillnad fran forsknings-
kunskap ar lararkunskap inriktad pa nutid, komplexitet, intuitiv bedémning
med grund i om atgarder fungerar, hantverksmassig kunskap samt individu-
ellt arbete. Forskningskunskap anvénds oftast inte instrumentellt, men
begreppsligt och da ofta partiellt. Lararkunskap skiljer sig alltsa mycket fran
traditionell specialiserad forskningskunskap vilket gor att larare inte anvén-
der forskningskunskap som grund for egen eller elevers kompetens.

Fér att komma tillratta med detta, gors numera vid landets lararhégskolor
stora insatser for att starka blivande larares vetenskapliga skolning. Den
vetenskapliga fortbildningen av redan verksamma larare och skolledare
skulle sakerligen ocksa kunna intensifieras. For att nd goda resultat ar det
emellertid viktigt att det blir en kunskap som efterfragas och upplevs som
betydelsefull av de yrkesverksamma. Medverkan i forskning kan kanske
vara en inspirationskélla. (A.a.s. 99)

Karaktaren pa forskningen &r ocksa avgoérande och "Kvalitativ forskning som

ar mera konkret och lattforstaelig, 6kar maojligheterna for utnyttjande.” (s.
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41). Aven om lararutbildningen kan paverka intresset och mojligheterna for
larare att delta i forskning kommer det att krdvas ett intensivt samarbete
mellan hdgskolor, kommuner och larare for att genomgripande utveckla
skolans anknytning till forskning, enligt forfattarna.

Larares kompetensutveckling ska grundas i vetenskaplig kunskap och
beprévad erfarenhet. Den vetenskapliga kunskapen utvecklas genom forsk-
ning inom olika &mnesomraden och den beprovade erfarenheten utvecklas i
larares vardagliga larargarning. Rudhe (1997) betonar studier som ar inrik-
tade pa forskningsanknytning av larares kompetensutveckling i vardagen.
Studierna tar upp reflektion, kamratutvdrdering, processtdnkande, veten-
skapligt tdnkande och samarbete med hogskola. Rudhes forskningsresultat ar
positiva nar det géller larares formaga till forskningsanknytning och studien
visar att nér forskningsverksamheten utvecklas i undervisningspraktiken blir
resultatet skolutveckling. Resultatet visar att forandringar i larares syn pa
forskningsanknytning sker i samband med hégskolesamarbete men det finns
svarigheter med att fortsatta anvanda forskning nar samverkan med handle-
dare och hdgskola upphor. Ruhde menar att det ar viktigt att kompetensut-
vecklingen tar sin utgangspunkt i det som larare problematiserar som rele-
vant i sin undervisning. Genom att utga fran undervisningen kan konkreta
exempel gora det mojligt for larare att utveckla teoretisk kunskap. Kompe-
tensutveckling ska vidare utformas sa att deltagarna &r delaktiga i hela pro-
cessen. Delaktigheten i processen mojliggor for larare att upptécka att det
finns en relation mellan undervisning och samhéllets intentioner med utbild-
ning genom kompetensutveckling (Rudhe, 1997).

Understkningen av Folkesson (1998) &r en beskrivning av larares larande
som stodjer Rudhes resultat om vikten av samverkan mellan foretradare for
vetenskapligt grundad kunskap och beprévad erfarenhet. Folkesson systema-
tiserar larares larande genom att beskriva l&rares vardagslérande i deras eget
perspektiv och belyser ldrares kunskapssyn i relation till eget larande.
Resultatet visas bl.a. som en l&randeprofil for varje larare. Enligt Folkesson
behdvs det ett ndrmande mellan praktikgrundad beprévad erfarenhet och
teoretiskt grundad kunskap. Resultatet innebér férutom att larare har olika
larandeprofiler, ocksa att de har olika perspektiv pa larande, liksom olika
strategier for larande och olika egenskaper hos larandeprocessen (Folkesson,
1998). | Folkessons undersokning beskriver l&rare sitt larande i vardagen och
relaterar &ven till privat larande. Eftersom l&rare ofta saknar forskning som
erfarenhet, blir det i utvecklandet av kunskap som privat, problematiskt att
anknyta till forskning.
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I forsdken att utveckla samarbetet mellan vetenskapens foretradare och
foretradare for beprovad erfarenhet finns det specifika svarigheter med grund
i gruppernas olika forvantningar. Rudhe (1997) och Folkesson (1998)
beskriver larares problem och mojligheter att anknyta till forskning men
foretradare for forskning har ocksa ett ansvar for att en samverkan utvecklas.
Lendahls Rosendahl och Rénnerman (2002) lyfter fram handledning fran
hdgskolan som utvecklingsinstrument for skolverksamheten och ser problem
med olika forvantningar pa handledningssituationen. Léarare uppfattar att ett
innehdll ska formedlas, medan hogskolans handledare uppfattar att larares
kunskaper ska belysas och utvecklas.

Forutom att larare ofta saknar erfarenhet av forskning och att det ofta
saknas en émsesidig kommunikation mellan larare och forskare, finns det
skillnader av epistemologisk karaktar. Lararkompetens och forskares kun-
skap kan utgdra hinder for kommunikation nar forskningsresultat ska anvén-
das i skolan. Forskare har tidigare ofta ifragasatt larares kompetens utifran
forskarens egen forskning. Att anvanda vetenskaplig kunskap for larare har i
sig inte inneburit att undervisningen ska ha forskningsanknytning utan kan
tolkas som att larare far anvanda vetenskaplig kunskap pa det satt som de
uppfattar vetenskapen. Senare forskning har genom den s.k. praxisnédra
forskningen inom t.ex. utbildningsvetenskap (Carlgren et al., 2003; Carlgren
& Hornqgvist, 1999; Fransson & Lundgren, 2003) borjat utveckla forskning i
samverkan med larare med utgangspunkt i de lokala skolornas behov av
kompetens. Larares kompetens blir darmed utgangspunkt i forskningen.

Viss forskning om lérares kompetensutveckling lyfter fram forsknings-
cirklar som ett sétt att utveckla samarbetsformer mellan skolverksamheternas
larare och foretradare for lararutbildning (Harnsten, 2001). Hittills har forsk-
ningscirklarna huvudsakligen utgétt fran universitetens och hdgskolornas
arbeten med den tredje uppgiften, men tanken ar att praktikerna ska fa okat
utrymme for sina fragor.

Jaworski (2003) utvecklar en teoretisk ram for organisation av forsk-
ningsprojekt i undervisning och skolverksamhet. Flera forskare medverkar,
och nagra &r aktionsforskare och andra forskare har en traditionell forskar-
roll. 1 aktionsforskningen involveras bade forskare och larare, dven som
forskare och syftet ar att alla ska utveckla kompetens men med olika innehall
och anvandningsomrade. Det som forskare forsoker influera &r larares pro-
blemorientering for larande, reflektion och utveckling av intersubjektiv
kunskap. Tre tidigare studier jamfoérdes och utfallet blev att i forskningen
utvecklades l&arande och kompetens hos larare och forskare. Daremot kunde
inte battre kunskaper hos eleverna pavisas.
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| Tidigare forskning, framgick att det finns problem med att integrera den
vetenskapliga kunskapen med den beprévade erfarenheten bade i lararutbild-
ningen och ute i skolverksamheten. Den aberopade forskningen visade att
aven om det finns ett utbildningspolitiskt krav pa larare att anvanda veten-
skaplig kunskap har utvecklingen gatt langsamt. Ett skal som Hultman och
Horberg (1994) lyfter fram som grund till den langsamma utvecklingen, &r
att larare och forskare verkar ha vissa problem med att kommunicera med
varandra. Engestrom (2001) havdar att vertikala krav pa forandringar i
kompetens sallan leder till férandring. Aven om exemplet pa forskning inte
utvecklats inom omradet kompetensutveckling for larare, finns det anledning
att anta att larare reagerar pa liknande satt nar kraven pa kompetensutveck-
ling &r vertikala. Detsamma géller for en undersékning av Svensson et al.
(2002). De betonar att det kravs en utveckling for att integrera styrning fran
ledning och fran verksamhetens aktorer.

Det finns ett dilemma for alla aktorer saval inom larares kompetensut-
veckling som inom forskning om densamma, genom den utbildningspolitiska
styrningen av kompetensutvecklingen. Det ar uppenbart att styrningen sa
som den skett tidigare inte gett de 6nskade effekterna (rskr. 1993/94:183) och
att samhallsutvecklingen medfért nya krav pa larares kompetensutveckling
(prop. 1999/2000: 135; rskr. 2001/02: 188). Som svar pa utebliven effektivi-
tet har styrningen av kompetensutvecklingen blivit &n mer utbildningspoli-
tisk styrning. Forskningen styrs ocksa in pa att utga fran samma normer med
forskningsproblem grundade i uthildningspolitik. Forskning med utgangs-
punkt i verksamhetens problem haller emellertid pa att utvecklas bade nar det
galler kompetensutveckling allmént sett (Engestrém, 2001; Svensson et al.,
2002)) och larares kompetensutveckling (Harnsten, 2001). Aven om den
politiska styrningen inriktar nationell och internationell forskning om kom-
petensutveckling pa likartade satt, saknas en systematisk 6verblick Gver och
samordning av forskningen om larares kompetensutveckling. Omradet tycks
i det avseendet ha likheter med forskning om lérarutbildning (Lindberg,
2002).
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2 Teori och metod

| detta kapitel redovisas de teoretiska utgangspunkterna for, upplaggningen
och genomférandet av den empiriska undersokningen. De teoretiska
utgangspunkterna lyfts fram i metodkapitlet som en teoretisk referensram for
analysmetoden. Problemet att undersoka larares tankar om kompetensut-
veckling medfor att forskaren pa nagot satt maste fa kunskap om hur larare
tdnker om fenomenet kompetensutveckling. Att undersoka tankar om kom-
petensutveckling &r inte detsamma som att undersoka en persons kompetens-
utveckling och Schutz och Luckmann (1983/1989) for ett resonemang om att
den kunskap forskare utvecklar vid askadande observation inom naturveten-
skap skiljer sig fran den kunskap forskaren, inom t.ex. sociologi, utvecklar
vid kommunikation med en person. Den senare formen kallas constructs of
the second degree” (s. 240). Marton (1986) menar i ett liknande resonemang
att forskning som utgar fran information fran undersokningspersoner ar av
andra ordningens perspektiv medan information som forskaren far genom
t.ex. observation av ett fysikaliskt fenomen &r av férsta ordningens perspek-
tiv. Forskaren kan sdledes inte direkt observera det som lararna tanker om
kompetensutveckling, utan lararna maste pd ndgot satt kommunicera sina
tankar till forskaren. Det ar fenomenet larares tankar om kompetensutveck-
ling som ar objekt for denna undersékning och inte personerna som uttrycker
tankarna.

Eftersom forskningsproblemet innebdr undersdkningar av tankar som
varierar kvalitativt, krdvs det en metod som mdjliggor insamling av kvalita-
tiva data, samt beskrivning och analys for att urskilja skillnader i tdnkandet.
Forskningsansatsen har inspirerats av kontextuell analys som en generell
metodologisk ansats och fenomenografi som forskningsinriktning, i vilka
forskare understker variationer i manniskors tankar och uppfattningar. En
liknande kombination av metodologi och inriktning finns i ett flertal tidigare
arbeten (Hansson, 2000; Rosenlind, 2000; Svederberg, 1997; Svensson,
1976, 1984). Flera arbeten diskuterar ocksa fenomenografiska undersékning-
ars metodaspekter utifran olika utgangspunkter (Giorgi, 1986; Hasselgren &
Beach, 1996; Svensson, 1976, 1984; Uljens, 1989, 1992). | den fenomeno-
grafiska forskningen om maénniskors tankar och uppfattningar om olika
foreteelser gors en kontextuell analys av uppfattningar eller tankar (Svens-
son, 1976, 1984). Tankarna analyseras i meningen urskiljs i sitt sammanhang
och tankar om ett visst fenomen jamfors och olika uppfattningar av fenome-
net i sin helhet beskrivs. Principiellt likartade uppfattningar, grundat i likhe-
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ter mot bakgrund av skillnader, sorteras i samma kategori och resultatet blir
olika beskrivningskategorier som géller uppfattningar av en bestamd forete-
else. Samma intervjuperson kan ha tankar som ingar i flera beskrivningska-
tegorier. Ansatsens inriktning pa variationer i tinkandet om en foreteelse i en
kontext gér metoden lamplig att anvanda i denna undersdkning. Grundskol-
lararnas tankar om kompetensutveckling som presenteras i denna avhandling
formulerades i intervjuer.

Enligt Svensson (1976) finns i fenomenografin ett grundantagande om att
det hos manniskor finns olika uppfattningar av samma fenomen och att
larande innebdr att en manniska &ndrar uppfattning av ett fenomen. Detta kan
skapa forvantningar pa att undersokningen syftar till att utréna om lararna
andrar uppfattningar och lar genom kompetensutveckling. Sa ar inte fallet,
eftersom det fenomen som undersoks inte &r larande, utan vad l&rare uppfat-
tar som forutsattningar for att larande skall vara relevant inom deras yrkesliv.

Understkningen behdver édven en teori som referensram for att strukturera
svaren pa fragorna om vad relevant innehdll och anvandningsomrade &r i
larares tankar om kompetensutveckling. Eftersom de olika lararna i under-
sokningen sjalva ska formulera tankar om den kunskap och kompetens som
ar relevant, bor teorin utgd fran att vad som menas med kunskap inte &r
statiskt, utan Oppet for variation. Kohler (1947) utvecklar gestaltpsykolo-
giska teorier om hur ménniskor organiserar sin omvarld i uppfattningar och
de gestaltpsykologiska teorierna har paverkat sattet att se pa uppfattningar
inom fenomenografin och kontextuell analys. Gestaltpsykologin har aven
paverkat hur man inom fenomenologin ser pa det som framtrader i manni-
skors medvetande. Den teoretiska utgangspunkten i fenomenologi verkar
alltsd vara i Overensstaimmelse med epistemologiska och ontologiska
utgangspunkter for kontextuell analys. Inom ramen for den kontextuella
analysen specificeras da for denna undersokning, epistemologiska och onto-
logiska antagandena grundade i fenomenologisk kunskapsteori (Natanson,
1970; Schutz, 1966, 1932/1997; Schutz & Luckmann,1973,1983/1989).
Kunskapsteorin &r utgangspunkt for hur larares tankar om kompetensutveck-
ling uppfattas variera beroende pa hur lararna organiserar sina tankar om
relevant kompetensutveckling.

2.1 Teoretiska utgangspunkter

I avhandlingen undersoks alltsa larares tankar om utveckling av lararkompe-
tens. Historiskt har olika skolbildningar inom lararutbildningar antingen varit
inriktade pa teoretiska kunskaper eller pa hantverkskunskaper, vilket
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beskrivs av Isling (1980, 1988) och Marklund (1980). Gymnasie - och l&ro-
verkslararnas uthildning var fokuserad pa amnesstudier vid universitet
(Marklund, 1980) medan folkskollararnas och smaskollararnas utbildning
inriktades pa breda amneskunskaper vid seminarier fram till slutet av 1960-
talet (Isling, 1980, 1988). Inom lararhdgskolorna, som tillkom under 1950-
talet och framat, organiserades kunskap och kompetens pa ett satt som
integrerade tidigare traditioner. Flertalet larare i avhandlingen utbildades
inom lararhdgskolor

Oavsett variationen i l&rarutbildning ska larare utveckla kompetenser av
olika karaktar, vilket inkluderar integration av teoretisk kunskap i praktikers
utévande av kunskap. For att bemastra lararens yrkesroll kravs alltsd kom-
petenser inom bade praktiska och teoretiska omraden och under 1990-talet
har ett krav pa att lararkompetensen skall utgd fran vetenskaplig kunskap
lyfts fram (prop. 1999/200:135).

Saledes varierar kraven pa lararkompetensen historiskt och amnesméssigt
mellan olika lararkategorier samt i fraga om bredd och djup i kompetenserna.
Larares tankar om kompetensutveckling ska, som tidigare sagts, undersokas
pa individniva for att utveckla kunskaper om hur larare som individer tanker
om kompetensutveckling i ett livsvérldsperspektiv (Schutz, 1966, 1932/1997;
Schutz & Luckmann, 1973, 1983/1989). Livsvarldsperspektivet innebér att
utgangspunkten ar hur ldrare tanker om kompetensutveckling utifran den
egna livsvérlden. Bakgrunden till problemet finns, som tidigare beskrivits i
problemformuleringen, i utbildningspolitiska dokument, (prop. 1980/81:97;
1999/2000:135). Innebdrden i det praktiska problemet &r att larare bl.a. ska
utveckla utbildningspolitiskt bestdmd kompetens, utan att lararna som indi-
vider har varit med om att bestdmma vad som &r relevant kompetens.

2.1.1 Manniskans kunskap i ett livsvarldsperspektiv

Det finns begrepp som hittills i avhandlingen har anvants utan ndgon nér-
mare forklaring, t.ex. kunskap och anvandningsomrade for kompetensut-
veckling. Dessa begrepp kommer att lyftas fram och definieras ytterligare i
detta avsnitt. Det som kommer att lyftas fram fran Schutz teorier galler
individens kunskapsutveckling, manniskans kunskap i relation till ménni-
skans handling, ménniskans kunskap i ett kulturellt sammanhang, samt
samhallets socialt relevanta kunskap (Natanson, 1970; Schutz 1966;
1932/1997; Schutz & Luckmann, 1973, 1983/1989). Att manniskans hand-
lande lyfts fram beror pa att kompetensutveckling ses som en process som
innebér handling och handlingsberedskap.
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Utgangspunkten i fenomenologin innebar epistemologiskt att sinneserfa-
renheter, perceptioner, och tidigare erfarenheter ligger till grund fér kun-
skapskonstitutionen i medvetandet (Husserl, 1995). Husserl havdade att om
kunskap skulle vara absolut sann skulle den framtrdda i medvetandet grundad
i sinneserfarenheter, vara immanent. Mycket av manniskans kunskap ansags
av Husserl inte vara absolut sann utan den ansags vara transcendent, Gver-
skridande. Husserl (1992) skriver att manniskan har mojlighet att géra tran-
scendent kunskap immanent genom fenomenologisk reduktion och darmed
na fenomenets essens. Husserls fenomenologi genomgick en utveckling fran
empirisk- idealism till en svagare form av empirisk - idealism. | den mest
idealistiska fasen antog Husserl att den fenomenologiska reduktionen kunde
frigéra manniska fran livsvarlden och att hon kunde konstituera sann kun-
skap fri fran transcendent teori. Mot denna bakgrund sag Husserl problem
med att kommunicera kunskapen intersubjektivt d.v.s. att fa tillgang till en
annan manniskas kunskap i egenskap av absolut sann kunskap.

Inom en inriktning av fenomenologin sag foretradarna inte det som en
mojlighet att frigora sig fran forforstaelse och fenomenologin utvecklades till
att manniskan alltid ansdgs vara i sin livsvarld, vilket Mearly-Ponty
(1962/1994, 1942/1963) hadvdar. Mearly-Pontys utveckling av Husserls
teorier innebar en insikt om att manniskan i konstitutionen av kunskap inte
kunde frigora sig fran livsvarlden, men hon kunde inta en fenomenologisk
attityd for att konstituera kunskap i medvetandet. Schutz (1966) utvecklar
Husserls fenomenologi ytterligare med avseende pé intersubjektivitet och
intersubjektivt grundad kunskap. Schutz uppfattade att intersubjektivitet inte
kunde reduceras fran livsvarlden. Fenomenologin enligt Schutz, har ocksa ett
socialt och spréakligt handlingsperspektiv. Det som skiljer Schutz fenomeno-
logi fran fenomenologin hos Husserl (1992) och Mearly-Ponty (1962/1994,
1942/1963) &r alltsd att intersubjektivitet ar en del av livsvarlden. Schutz
teorier lyfter fram individers kunskap och handling i samhallet och samhal-
lets krav pa kunskap och handling

Inom kunskapsteori finns olika syn pa manniskans formaga att se pa sin
omvérld och foérandra sin relation till omvérlden. Fenomenologisk kun-
skapsteori har paverkats av gestaltpsykologin t.ex. Kohler (1947) som havdar
att ménniskan organiserar sina erfarenheter efter vissa principer som t.ex.
distans och ndrhet. Schutz (1966) hévdar i ett vidare resonemang att ménni-
skan definierar situationers ontologiska struktur och uppfattar relevanta
delar, element, med utgangspunkt fran motivationsrelevans, tematisk rele-
vans och tolkningsrelevans. Relevansteorier har historiskt anvants for att
forklara varfor manniskan utvecklar viss kunskap och Schutz och Luckmann
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(1973) framhaller att Schutz analys av relevansproblemen utgar fran den
grekiske skeptikern Karneades®.

Enligt Schutz (1966) har manniskan en naturlig attityd i livsvérlden och
ett forgivettagande om vad som &r konstant i livsvérlden t.ex. strukturer i
varlden och om formagan att agera i vérlden. Forstaelsen av varlden &r en
ungefarlig bild av det forgivettaget kanda och det forgivettagna kan ifraga-
séttas. Individen har en kunskapsgrund relaterad till livsvérlden:

If we briefly examine how the individual experiences its (the stock of

knowledge, kunskapsgrundens, forfattarens anm.) structure, we discover

as subjective correlates of the several forms of knowledge corresponding

zones of interests by which the individual is motivated. The individual

finds himself perceiving, thinking, acting in the world which he, as a

spontaneous being apperceives. (A.a.s. 121)

Hur individen uppfattar kunskapsgrundens struktur ar relaterat till det
intresse som motiverar individen. Det &r detta intresse som avgor vad som
ontologiskt och epistemologiskt ar relevant, "for the individual to define his
situation thinkingly, actingly, emotionally, to find his way in it, and to come
to terms with it.” (Schutz , 1966, s. 123)

Individens intresse anses saledes bestimma vad ur den ontologiska
strukturen och ur kunskapsgrunden som ar relevant for att definiera situatio-
nen och det bestdmda anses vara motivationsrelevant. Det finns ett system,
en livsplan, bakom ménniskans intressen och kunskapsstrukturer:

The system of these complexes, which are interwoven in manifold ways,
is subjectively experienced by the individual as a system of his plans for
the hour or the day, for work and leisure; all these particular plans being
integrated into one supreme system which, without being free from con-
tradictions, encompasses all the other plans. We shall call the supreme
system the “life-plan”. (a.a.s. 122)
“Livsplanen” &r bestdmd av specifika planer, som &r grund for intressen, som
paverkar vilka element en individ urskiljer i en situation som ska definieras.
Kunskapsgrundens struktur avgor tydligheten i hur denna motivationsrele-
vans erfars och kunskapsgrundens innehall &r uppbyggt av alla erfarenheter
av tidigare definitioner av situationer.

! Karneades levde ca. 200-100 f. Kr, enligt Filosofilexikonet. Filosofer och
filosofiska begrepp fran A-O. En uppslagsbok (1988). (Oversattning Hartman, J.,
2:a tryckningen). Stockholm: Forum.
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Schutz och Luckmann (1973) beskriver motivationsrelevansen som fri
eller bunden dar den fria motivationsrelevansen har sin grund i de planer en
manniska har medan den bundna motivationsrelevansen har sin grund i
manniskans biografi. Den forra motivationsrelevansen &r grund for i - avsikt
- att- motiv och den senare for darfor- att —motiv. (De olika motivformerna
beskrivs mer utforligt i avsnitt 2.1.2.)

Aven den tematiska relevansen beskrivs av Schutz och Luckmann (1973)
i olika former, en tvingande, en motiverad och en hypotetisk relevans.
Tematisk relevans utgar fran erfarenhetens tematiska falt, ur vilket ett tema
framtréder. Den tematiska tvingande relevansen kan utvecklas genom att det
okanda framtrader utan grund i individens erfarenhet. Motiverad tematisk
relevans innebdr att hela det tematiska faltet &r okant och att det forvantas att
nagot okant framtrader som tematiskt relevant. En erfarenhet kan ocksa var
hypotetiskt tematiskt relevant vid osdkerhet som géller om ett tema ar ett
tema, t.ex. om en uppfattad fara &r en fara.

Schutz (1966) skriver vidare att tematisk relevans ar styrd av motivations-
relevans och att tematisk relevans avgér om ett element &r ett problem som ar
relevant att soka kunskap om och hur elementet uppfattas. Vérlden uppfattas
i typer som t.ex. berg, véxter och djur av olika slag. Typifikationer antas ske
enligt relevansstrukturer och en hund kan uppfattas som en frisk hund, en
séarskild hundras, en levande varelse och som ett daggdjur. Den tematiska
relevansen anses avgora vilken strukturtyp som véljs och individens forsta-
else av nagot som p och inte g, avgors av tematisk relevans. Nar ett element
blir tematiskt relevant, ett tema, anses individen rikta uppmarksamheten mot
elementet.

Schutz och Luckmann (1973) understryker att for att en erfarenhet som
har tematiserats ska bli tolkningsrelevant ska temat genomga en jamforelse-
process med individens tidigare kunskaper i kunskapsgrunden. Temat kan i
jamforelsen likna ett tidigare tema i kunskapsgrunden och uppfattas som
tillrackligt tydligt bestdmt. Om temat daremot inte dverensstdimmer med
tidigare kunskap blir temat ett problem i medvetandet och problemet behéver
fortydligas. Processen att fortydliga innebér att ny kunskap behdvs for att
temat och ett tolkningsschema i kunskapsgrunden i en jamforelse ska upp-
fattas som forenliga. Fortydligandet av problemet medfér att antingen ny
kunskap utvecklas, alternativt att typifikationer &ndras eller att nya tolknings-
scheman utvecklas.

Det som &r tolkningsrelevant i kunskapsgrunden &r enligt Schutz (1966),
typifierad kunskap som tidigare varit tematiskt relevant och som blivit
odiskutabel kunskap. Om det tematiskt relevanta ar typiskt k&nt uppfattar
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individen det som tolkningsrelevant. Kunskapsgrunden anses vara en lagring
av all erfarenhet av individens tidigare definitioner och nér situation och
kunskapselement definierats, kan en igenk&nnande syntes uppkomma och
resultatet av den igenkannande syntesen beror pa hur forkunskaper och
situation definieras. Den igenkannande syntesen mellan den nya situationen
och kunskapsgrundens lagring kan innebéra att den nya situationen ar typiskt
lik en tidigare definierad situation, en variation av en tidigare identifierad
situation eller en helt ny situation. Det tematiskt relevanta uppkommer t.ex.
nar motivationsrelevansens element inte ar tillrackligt kdnda och ny kunskap
behdvs for att elementen ska bli relevanta for att individen ska kunna defini-
era situationen. Temat blir ett problem som kraver en Idsning och om pro-
blemet k&nns igen eller behdver bearbetas bestdms av tolkningsrelevansen
som avgor varfor problemet behdver l9sas. Det tematiskt relevanta proble-
met, blir saledes majligt att uppmarksamma och kan bli ett tolkningsrelevant
problem. Problemet ifragasétts i ett utforskande av inre och yttre horisonter,
genom att problemet sétts in i en igenkdnnande syntes. Inséttandet i den
igenkénnande syntesen sker for att jamféra med kunskapsgrundens element
och upptécka problemets relevans for fenomen i varlden.

If, by syntheses of recognition, an actually relevant theme is brought to
coincidence as typically known, typically familiar, typically alike, with a
type which pertains as habitual to the horizontally given stock of experi-
ence and displays the same degree of familiarity, then this foreknown
type becomes interpretationally relevant with respect to the actual theme.
(A.a.s. 128)

Den tolkningsrelevanta kunskapens element &r relaterade genom att vara

grundade ontologiskt och biografiskt, motivationsrelevant och nu tematiskt

relevant, vilket gor kunskapen identifierbar.

Nar kunskap uppnatts, som gor att ett problem uppfattas som I6st enligt
individens utgangspunkter och syfte, avslutas problemet tills vidare. Kultur-
tillhdrighet anses paverka det som ifragasatts, individens standigt forander-
liga avgransande horisonter och nér problem betraktas som losta.

Att finna 6verensstammelse mellan det verkliga temat och de horisontellt
givna erfarenheterna, som tidigare blivit tolkningsrelevanta, anses vara en
aktiv process, inlard sedan barndomen, rutinmassig under inverkan av bio-
grafi, kultur och socialt liv.

... all problems are connected with one another, all thematic relevancies
form systems, because all motivational relevancies are subjectively
experienced as systems of plans, subordinate to the life plan of the
individual in question. Because these systems of motivational relevancies,
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determine not only the systems of thematic relevancies but also the corre-

sponding interpretational relevancies, the latter also stand in systematic

context, and the same holds for typifications originating here from and for

the corresponding degrees of familiarity of our stock of knowledge. (a.a.s.

130)

De olika relevansformerna anses inga i ett system och de differentieras inte i
den naturliga attityden, men kan differentieras genom reflektion, enligt
Schutz (1966).

Schutz och Luckmann (1973) framhaller hur de olika relevansformernas
strukturer samverkar genom att beskriva nivaer for relevansstrukturernas
funktion. Resonemanget innebér att vid bestdmningen av en erfarenhet som
tematiskt relevant inkluderar den tematiska relevansen strukturer fran tolk-
nings- och motivationsrelevans. Erfarenheten problematiseras genom moti-
vationsrelevansen som inkluderar strukturer fran tematisk relevans och
tolkningsrelevans. Riktningen hos processen av fortydligande bestdms av
tolkningsrelevansen som inkluderar strukturer av tematisk relevans och
motivationsrelevans. Avslutandet eller avbrytandet av processen av fortydli-
gande orsakas av motivationsrelevansen som inkluderar strukturer av tolk-
ningsrelevans och tematisk relevans. Fortydligandet lagras i kunskapsgrun-
den under ledning av de tre relevansformerna. | en ny situation lyfts anvan-
dandet av den lagrade kunskapen fram genom relevansstrukturerna och
processen kan da upprepas.

Det finns skillnader i kunskapsinnehall och spridning inom och mellan
grupper enligt Schutz (1966). Aven Natanson (1970) skriver att Schutz
podngterar att det finns differentierade kunskapsformer i livsvarlden och
kunskapsformerna antas fordndras hos individen och i sociala grupper.
Individens samlade kunskap, kunskapsgrunden, innehaller olika kunskaps-
former med olika grader av fortrogenhet. Schutz och Luckmann (1973)
hévdar att manniskans kunskapsgrund i livsvérlden &r begrénsad och frag-
mentarisk men att det inte upplevs som ett problem i den naturliga attityden.

The life worldly stock of knowledge is confirmed in the mastery of situa-
tions, and the relatively opaque provinces of the life-world can, insofar as
they are relevant, be elucidated step by step. (A.a.s. 171)
Kunskapsgrunden i livsvarlden uppfattas alltsd oftast som tillracklig, men
livsvarlden kan utvidgas, vid vissa tillfallen.

The world can become a mystery that becomes transparent only by means
of knowledge superordinated to everyday reality- knowledge of a reli-
gious, philosophical, or scientific kind. (a.a.s. 171)
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Individen kan hamna i en situation, en kris, som kraver att ny kunskap
utvecklas néar kunskapsgrunden inte &r tillracklig.

Spraket anses enligt Schutz (1966) innehélla typifierad kunskap som &r
tolkningsrelevant och giltig, och kan &verféras genom t.ex. utbildning.
Detsamma éar giltigt for annan kunskap som kulturen gor tillganglig i livs-
varlden. Giltigheten géller hanterandet av livsvarlden som vid anvéndande av
verktyg, sociala institutioner, symbolsystem m.m. Kunskaper om de kultu-
rellt accepterade kunskapsvagarna styr de olika relevanstyperna som varje
individ i en social grupp infogar i en kunskapsgrund, som odiskutabel hori-
sont, vilken ger individen mojlighet att tolka sin situation i livsvérlden. Den
sprakliga kommunikationen med andra i livsvérlden forutsatter en liknande
struktur av tematisk relevans och tolkningsrelevans (Schutz ,1966).

2.1.2 Kunskap som grund for verksamhet

I méanniskans kunskapsgrund ingar ocksa kunskap om att kunna handla och
agera pa ett visst satt beroende pa den sociala situationen. Schutz utgar fran
att manniskan har en forestallningsformaga som grund for socialt handlande
och det forestéllda finns i medvetandet men inte i verkligheten (Natanson,
1970; Schutz & Luckmann, 1983/1989). De forestallda handlingarna kallas
projekterade och uppmarksamheten ar i forestallningen reflexiv. Med fére-
stallning som grund tidnks da de sociala handlingarna innan den sociala
handlingen verkstélls. Om projekterade handlingar blir verklighet, &ndras
uppmaérksamhetens reflexiva attityd, till "positional™ attityd, som innebér att
de projekterade handlingarna véljs ut ur det forestallda. Det som véljs ut i
projekthandlingar beror pa de ovan namnda olika typerna av relevans. Social
handling finns i en kontext, vilket dven &r giltigt for forestallningar. Forsta-
else av en annan persons handling kréaver kunskap om aktérens motiv i en
situation och motiven grundas dven tidsmassigt. Schutz differentierar motiv i
framtidsinriktad handling som beror pa i-avsikt-att-motiv och datidsrelaterad
aktion som beror pa darfor-att motiv. P& frdgan om varfor man utfor en
aktivitet kan svaret bli i-avsikt att och/eller darfor- att. Motivformerna kan
vara synonyma. Social handling &r fundamentalt motiverad av i-avsikt-att-
relationer, som &r forgivettagna av aktéren. I-avsikt-att-relationer i situatio-
ner dér aktioner projekteras, forutsatter tidigare akter och tidigare projekts
historia. Natanson (1970) skriver:

The practical efficacy of past performances in a variety of situations
assures a base from which each new present projecting is oriented. Prag-
matic justification of that base in turn renders new projects of action
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typically assured. In the moment of reflection the ego looks back on its

fund of knowledge gained from past acts and makes the assumption that

what has typically worked reasonably well in the past will also work

equivalently well in the future. (A.a.s. 109)

Processen som beskrivs &r inte automatisk. Det forgivettagna kan om situa-
tionen kréaver det ifragasattas och ny kunskap utvecklas.

Schutz och Luckmann (1983/1989) havdar vidare att livsvérlden funda-
mentalt & dunkel, men bitvis klar, beroende pa individens biografi och
kunskapsgrund och med det som utgangspunkt definierar individen praktiska
mojligheter, anvandningsomraden for sina aktioner. Schutz (1966) och
Schutz och Luckmann (1973) for ett resonemang om hur méanniskan utveck-
lar kunskap som &r relevant i relation till tidigare kunskap och livsvarlden.
De inriktar sig dd pd manniskors handlingar och kunskaper i ett socialt
perspektiv. Schutz och Luckmann (1973) beskriver séledes anvandningsom-
radet for relevant kunskap i livsvarlden som "the province of practice, of
action” (s. 18).

I livsvarlden utfoérs handlingar med motiv att uppna mojliga mal. Indivi-
den orienterar sig och sina handlingar i livsvarlden med utgangspunkt i den
tid och det rum som individen uppfattar faktiskt ar nabara, som har varit
nabara i forfluten tid och som &r majliga att na i framtiden. Ett forgivetta-
gande hos individen i den naturliga attityden &r att d&ven andra anvénder tid
och rum for att bestamma det nabara i livsvarlden. De delar av livsvérlden
som individen uppfattar att den kan handla i, bendmns "the zone of opera-
tion.” (s. 41). Den operationella zonen definieras dels som en primar zon for
omedelbar handling. Dels definieras den operationella zonen som en sekun-
dér zon for handlingar som p.g.a. teknikutvecklingen férandras beroendet av
tid och rum. I den sekundéra zonen finns dven en distinktion mellan vad som
ar mojligt for en specifik individ och vad som ar mojligt for samhallet i stort.
Det som inte tillhor den priméara zonen for handling 6verskrider den, till en
sekunddr zon for mojlig handling

Ménniskan lever i en gemenskap i en livsvérld och handlingarna riktas
mot medmanniskor i livsvérlden. Genom intersubjektiv konstitution av
kunskap (Schutz, 1966) utvecklas en social kunskapsgrund, som &r relevant i
samhallet (Schutz, 1932/1997). Den enskilda personens kunskap forhaller sig
pa olika satt till den sociala kunskapen beroende pa samhallets karaktar. Ett
enkelt samhalles kunskapsgrund innehaller generell kunskap som &r relevant
for de flesta medlemmarna, samt viss specialistkunskap for det som sam-
hallsmedlemmar i allménhet inte klarar. Alla i samhéllet har en Gverblick
dver den specialistkunskap som finns och kan anlita specialisterna. | ett mer
komplext samhalle &r den generella kunskapen, som &r relevant for alla, mer
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differentierad med fler expertomraden for specialister. Det har enligt forfatta-
ren blivit en diskrepans mellan lekmén och experter, som gjort lekmén
beroende av experter, vilket fatt till foljd att lekman upplever ett behov av att
sjélva behérska specialistkunskaper. Det som lekmannen kan tillagna sig ar
inte all expertkunskap i sig men kunskaper om expertkunskaper som gor att
lekmannen kan orientera sig i vardagsvarlden. Schutz kallar en person som &r
orienterad om expertkunskaper foér "vélinformerad” medborgare.

Schutz och Luckmann (1973, 1983/1989) menar att sa gott som all kun-
skap som manniskan tillagnar sig ar intersubjektivt grundad d&ven om manni-
skan tillagnar sig kunskapen pa egen hand. For att grunda kunskap intersub-
jektivt kravs minst tva personer. Att grunda kunskap intersubjektivt sker
genom indikationer, marken, tecken och symboler. Kroppssprak ar indikatio-
ner som manniskan tolkar for att dverskrida solipsismen. Marken &r t.ex. en
del av mnemoteknik och &verskrider nutidens immanens. Indikationer och
maérken behdver inte vara intersubjektiva, men kan tolkas intersubjektivt och
ingd i en kommunikation. Spraket, skriver Schutz och Luckmann
(1983/1989) ar vart viktigaste teckensystem och det ar intersubjektivt grun-
dat. Tolkning och grundande av mening genom spraket vilar pa systematiska
méarken och tecken, framfor allt det skrivna spraket. Spraket anses vara av
vikt for konstruktion av individens sociala livsvarld. Symboler kan 6ver-
brygga olika meningsomraden och det som appresenteras (framtrader) i
symboliska relationer tillhér verklighetsomradet minnet. Det finns hos
symboler en viss godtycklig varierande mening och symboler &r historiska.

Genom kommunikation med indikationer, mérken, tecken och symboler
anses manniskan alltsa till viss del kunna 6verskrida solipsismen genom sma,
medelstora och stora transcendenser. Att nagot &r transcendent innebér, som
namnts, att det &r Overskridande och det som Overskrids &r livsvérldens
granser, sasom de hittills varit. En av livsvérldens gréanser &r tiden och man-
niskans tid pa jorden. Manniskan kan endast uppleva nagot immanent i nutid
men daremot kan det som hande i forfluten tid aterkallas i minnet och det
som kommer att hdnda i framtiden kan projekteras i forestallningar. Att t.ex.
aterkalla ndgot i minnet som hande igar ar en liten transcendens. | den
medelstora transcendensen kan méanniskan overskrida kunskaperna om vad
en annan manniska menar och gér genom antaganden om hur manniskor
tdnker och kanner och genom att tolka olika indikationer som t.ex. andra
méanniskors kroppssprak. Manniskan upplever det oftast inte som relevant att
lamna vardagsvarldens naturliga attityd. | den naturliga attityden uppfattas
inte sma och medelstora transcendenser som ett problem, utan tolkas som
mer eller mindre ungefarliga sanningar. Ytterligare en grans i livsvarlden &r
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mellan vardagvarldens naturliga attityd och andra verkligheter, som t.ex.
drommar. Att 6verskrida den naturliga attityden och férsdka rekonstruera en
drém, ar enligt Schutz en stor transcendens. Symboler kan 6verbrygga i stora
transcendenser eftersom symboler tillhor andra verklighetsomraden. Méanni-
skan kan lamna vardagsvarldens naturliga attityd for andra verklighetsomra-
den genom t.ex. teoretiskt tankande.

Manniskan kan saledes ta avstand fran vardagsvarlden genom en teoretisk
inriktning och teoretisk inriktning uppnas genom att i tanken satta vardags-
varlden inom parentes, en s.k. epoché. | en pre- och semiteoretisk transfor-
mation av den naturliga attityden anser Schutz att det & mgjligt att stélla
“onaturliga” fragor, frdgor som gar utanfor den naturliga attityden. | den
teoretiska attityden daremot, &r verkligheten hypotetiskt inte narvarande och
ju mer distans en person har fran den naturliga attityden, desto mer obero-
ende ar personen av pragmatiska motiv. Detta galler &ven personens sjalv
som ocksa omfattas av epochén. Schutz lyfter fram att teoretiskt tankande
grundas i individens tidigare teoretiska tdnkande, vilket huvudsakligen har
sitt ursprung i andras tankande i en social kunskapsgrund. Aven i epochén &r
alltsd méanniskan beroende av livsvarlden (Schutz & Luckmann, 1983/1989).

Inom kunskapssociologin har Schutz teorier anvants av Berger och
Luckmann (1966/1998). Enligt Berger och Luckmann har manniskor i
vardagsvarlden tillgang till s.k. kokbokskunskap, som innebar att de flesta
kan anvanda en telefon och elektriska apparater m.m. Ddremot &r det inte
sjalvklart att alla som anvander en telefon har kunskaper om hur en telefon &r
konstruerad for att kunna Overfora ljud. Det &r inte heller sjélvklart att de
som anvander en elektrisk apparat har djupare kunskaper om fenomenet
elektricitet. Aven om manniskans vardagsverklighet ar dominerande finns
utanfér manniskors vardagsverklighet olika betydelseomraden som exempli-
fieras med lek, drommar, teoretiskt tankande m.m. Vissa av dessa omraden
gar dver en pragmatisk grans till ett symboliskt betydelseuniversum som &r
“en samlad teoretisk tradition som integrerar olika betydelseomraden och
omfattar den symboliska ordningen i en symbolisk totalitet” (s.114). Skolan
ar ett symboliskt betydelseuniversum, en persons yrke ett annat. Ett betydel-
seuniversum &r institutionaliserat och darmed &r det legitimerat socialt
(Berger & Luckmann, 1966/1998).

Det kunskapsteoretiska fenomenologiska livsvarldsperspektivet i avhand-
lingen innebéar alltsd att manniskor konstituerar kunskap i sitt medvetande
genom perceptioner som organiseras och uppfattas i meningsfulla helheter i
relation till varlden de uppfattar att de lever i. For individen varierar livsvarl-
den beroende pa tidigare erfarenheter och kunskapsgrund. Kunskapens rele-
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vans ar avgodrande for om ny kunskap utvecklas. Motivationsrelevans avgor
vad manniskan ser som ett fenomen, tematisk relevans hur ménniskan ser
fenomenet och tolkningsrelevans varfor manniskan utvecklar kunskap om
fenomenet. Kunskapsgrunden och relevanssystemet ar avgérande for mansk-
lig handling. Manniskan lever tillsamman med andra manniskor i en livs-
varld av natur och kultur, en gemenskap som bygger pa en spraklig kommu-
nikation. 1 samhdllet finns socialt relevant kunskap som konstituerats inter-
subjektivt. Av vikt ar att papeka att Schutz resonemang ar filosofiska och
kunskapsteoretiska och inte grundade i empirisk forskning, vilket han pape-
kar i sina texter.

2.1.3 Larares kunskap och agerande i
skolverksamhet

| analysen anvands Schutz teori (Natanson, 1970; Schutz, 1966, 1932/1997;
Schutz & Luckmann,1973, 1983/1989) som referensram for att gruppera
intervjuutsagor med grundskolldrares tankar om kompetensutveckling.
Reflektioner dver de tre omradena larares tankar om innehallet i kompetens-
utveckling, larares tankar om kompetensutvecklingens anvandningsomrade,
”province of practice” (Schutz & Luckmann, 1973, s. 18) samt samhallets
utbildningspolitiskt relevanta kunskapsgrund, relateras i avsnittet till den
teoretiska referensramen.

Nar det géller det forsta omradet, kompetensutvecklingens innehall antas
varje larare kunna beskriva ett innehall i kompetensutveckling beroende pa
vad som &r motivationsrelevant for den lararen att soka kunskap om. Moti-
vationsrelevansen antas gora att lararen riktar sin uppméarksamhet mot visst
innehall som relevant vid kompetensutveckling pa ett specifikt sétt och att
innehdllet kan bli tematiskt relevant. Den tematiska relevansen avgor hur
strukturtypen i innehallet i kompetensutveckling uppfattas och om innehallet
i kompetensutveckling ska tematiseras som ett problem. Om problemet,
innehallet i larares kompetensutveckling, blir vart att uppmarksamma och
kompetensen uppfattas som typiskt kdnd blir problemet tolkningsrelevant
och ny kompetens kan bli mojlig att utveckla. Néar larare anses ha utvecklat
den nya kompetensen avgors av individen och skolverksamhetens kultur.

Med avseende pa det andra omradet, kompetensutvecklingens anvand-
ningsomrade, antas att det lararna uttrycker i sina tankar om hur de ska
anvanda eller praktisera innehallet i kompetensutvecklingen ar det som kallas
projekterade handlingar (Natanson, 1970; Schutz & Luckmann, 1983/1989).
Léararens projekterade handlingar grundar sig da aven pa de olika relevansty-

61



perna och saledes pa lararnas tidigare kompetens. Lararna formodas beskriva
kompetensutvecklingens projekterade handling med motiv i framtidsinriktad
handling som beror pa i-avsikt-att-motiv och datidsrelaterad handling som
beror pa darfor-att motiv. Om och hur den projekterade handlingen kommer
att realiseras i praktiken ar beroende av om léararen i en framtid kommer att
uppfatta att en situation kréaver just den aktiviteten. Kompetensen som pro-
jekteras i handlingen antas bli tolkningsrelevant i relation till livsvéarlden och
till tidigare kunskap. Nar lararna projekterar sina handlingar antas de
beskriva livsvarlden som de uppfattar att de kan handla i, den tidigare
ndmnda "the zone of operation” enligt Schutz och Luckmann (1973, s. 41).
Den operationella zonen &r, i undersokningen, inte nabar for omedelbar
handling och den operationella zonen blir sekundér. Ldrarna i intervjuerna
férmodades ha det som Schutz (1966) kallar en naturlig attityd i livsvérlden,
men nér de ska utveckla sina tankar kommer de antagligen delvis att [&mna
den naturliga attityden for en teoretisk attityd genom reflektion. Daremot
kommer de under intervjuerna inte att inta en for forskaren synlig positional
attityd med avsikt att faktiskt handla.

Det tredje omradet for reflektion &r den utbildningspolitiskt relevanta
kompetensen som den framtréder i utbildningspolitiska dokument om l&rares
kompetensutveckling. Exempel &r prop. 1984/85: 122 dar det skrivs att
grundskollararutbildningen skall bli forskningsforberedande. Bade den
vetenskapliga kunskapen och den beprévade erfarenheten lyfts fram i propo-
sitionen. De traditionella kunskaperna “amnesteori, pedagogik, metodik och
praktik” (s. 11) ska integreras i hela lararutbildningen. Syftet med praktiken i
lararutbildningen &r bl.a. att de studerande skall fa maojligheter att tillampa
teoretiska kunskaper. Det betonades att grundskollararutbildningen ska ge en
allmén behdrighet till forskarutbildning och lararutbildningens praktikorga-
nisation ska bygga pa en kontakt mellan skola och forskning. Prop. 1987/88:
100 Bilaga 10, s. 17, poéngterar att lararna ska vara beredda att anvénda
kunskaper som utvecklas inom forskning, vilket skall méjliggéras genom
grundskollararutbildningen. Kompetensutvecklingen skall gélla vetenskapligt
grundade allméanpedagogiska kunskaper och &mnesinriktade kunskaper
(prop. 1999/2000:135). Det innebér att l&rare inom sitt yrke blir det som
Schutz (1932/1997) beskriver som "vélinformerade” medborgare med dver-
blick 6ver specialistkunskap i utbildningsvetenskap, om specialistkunskap
definieras som vetenskaplig kunskap. Efter grundskolldrarutbildning och
lararexamen har larare, som namnts, behorighet att soka till forskarutbildning
och mojligheter att utvecklas till specialister i utbildningsvetenskap. Bero-
ende pa vad som avses med specialist skulle grundskollararna kunna betrak-
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tas som specialister &ven om de inte har gatt forskarutbildning. For skolverk-
samhetens kultur finns ocksa utbildningspolitiskt relevant kunskap. (Den
utbildningspolitiskt relevanta kompetensutvecklingen kommer att behandlas
utforligt i avsnitt 2.2.1.)

Schutz (1966) teori anvands i undersékningen av larares tankar om kom-
petensutveckling sa att motivationsrelevant, tematisk relevant och tolknings-
relevant kunskap lyfts fram. Lararna i undersékningens intervjuer reflekterar
Over kompetensutveckling och lamnar ibland den naturliga attityden och
uttrycker da olika relevansformer, vilka har analyserats och till viss del
explicitgjorts. De olika relevansformerna &r egentligen inte atskiljbara men
blir till viss del synliga i intervjuanalyserna. Nar innehall i kompetensut-
veckling bendmns som relevant avses alltsa alla tre formerna av relevans och
att det som &r relevant kunskap standigt utvecklas i den tidigare ndmnda
process som Schutz (1966) och Schutz och Luckmann (1973) beskriver.

Schutz och Luckmann (1973) beskriver daremot hur relevansstrukturen
varierar beroende pa biografi och sociala strata som t.ex. skillnader mellan
méan och kvinnor, men att varje manniska ar unikt socialiserad i frdga om
kunskaper. Socialt relevanta specialistkunskaper fordelas till manniskor,
grundat i den grad av arbetsdelning som finns i samhéllet och sociala strata
som t.ex. klass. Schutz anvénder “sociala strata” i en vid och allmédn bety-
delse.

Rather, what occurs here is that similar "biographies” (i.e., similar bio-
graphical categories of subjective experience) develop in the course of
progressive division of labour. These biographies form the basis for more

or less unified apprehensional perspectives. These perspectives which are

conditioned by the social world are in part socially established, as for

instance in the common relevance structures of more or less well-defined
social levels. The transmission of elements of general knowledge is dif-

ferentiated accordingly. (A.a.s. 313)

Manniskor med olika biografi som tillhér samma sociala strata, far ett socialt
gemensamt relevanssystem och utgar fran liknande perspektiv. | undersok-
ningen &r utgangspunkten att det pa individniva finns strukturella variationer
i larares tankar om kompetensutveckling, och en skillnad jamfort med Schutz
teorier, ar att lararnas tankar inte undersoks med avseende pa fordelning pa
olika sociala strata.

Ldrarna &r i en social kontext och det &r variationer i larares tankar inom
denna kontext som undersoks. De strukturer som uppstar antas ha sin grund
i, forutom det som Schutz och Luckmann (1973) kallar for biografi, att
lararna ar i en socialt avgransad situation, kontext, som paverkar hur de
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tdnker om l&rares kompetens och kunskap. Det &r mojligt att Schutz skulle ha
havdat att lararna ingar i ett socialt strata genom att vara larare, och med
utgangspunkt i Schutz resonemang om likheter i relevansstrukturer for
sociala strata, skulle sdledes inga variationer i tankar om kompetensutveck-
ling forvantas uppkomma inom larargruppen.

Sammanfattningsvis utgar undersékningen av grundskollérares tankar om
utveckling av kompetens fran fenomenologisk kunskapsteori (Natanson,
1970; Schutz, 1966, 1932/1997; Schutz & Luckmann, 1973, 1983/1989) som
lyfter fram relevansstrukturer i innehall och anvandningsomraden som grund
for att utveckla kunskap och kompetens intersubjektivt hos ménniskor.
Teorin ar referensram i en kontextuell analys av larares tankar om relevant
innehdll i och anvandningsomrade for kompetensutveckling. Lararna visar
saledes, genom sina uttryckta tankar, vad som &r relevant i friga om kompe-
tensutvecklingens innehéll och anvandning i den egna livsvarlden.

2.2 Praktiskt genomforande

| detta avsnitt beskrivs kontextuell analys i relation till den aktuella under-
sokningen. Svensson (1976) skriver att den kontextuella analysen ar en
metod for analys av data som kan anvéndas pa individniva:

A contextual analysis within the area of research dealt with here must first

of all consider the individual as the most immediate context as regards

interpretations of specific data. Thus the analysis must give descriptions

of relations between specific data within individuals.(A.a.s. 187)
Utgangspunkten for kontextuell analys &r att forskaren tolkar den specifika
kontexten for data och data i sig, for att tydliggora, avgransa och relatera
olika data till varandra inom fall, t.ex. individer. Vid undersékning av grup-
per av fall jamfors fallen och resultatet av analysen blir kategoriseringar och
relationer mellan kategorier (Svensson, 1976).

Kontextuell analys &r explorativ inom vissa avgransningar och startar
med det objekt som ska undersokas. Avgransningen kan inledningsvis vara
vag men preciseras under analysens gang. Genom preciseringen ska fenome-
nets delar och relationerna mellan dessa utforskas och beskrivas. Avgrans-
ningen av fenomenet som helhet blir avgérande for hur avgransningen av och
forstaelsen av kontexten forandras (Svensson, 1993).

En datainsamlingsmetod som ofta har anvénts i undersékningar som
anvant kontextuell analys ar intervju med Oppna fragor. Svensson (1984)
betonar att vid genomldsning av intervjuerna ska specifika delar avgrénsas
med utgangspunkt i det fenomen som undersoks. Utifran de delar av uppfatt-
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ningar som framtrader i intervjuerna och relationerna mellan dessa kan
intervjupersonernas uppfattningar beskrivas. Svensson och Theman (1983)
beskriver en intervjuundersdkning av intervjuades uppfattningar av politisk
makt och analysen gallde da innehallet i intervjupersonernas utsagor.

We would like to stress that it is the meaning, the intentional act, as
expressed through the separate manifestations, that constitutes the con-
ceptions of power in the most genuine sense, as a relation between the
individual and the world. (A.a.s. 41)
I Svenssons och Themans undersdkning &r den intervjuades uppfattningar
uttryck for individens relation till det undersdkta fenomenet, politisk makt.
Uljens (1989) beskriver vad uppfattningar ar i fenomenografi och héar éver-
fors vissa delar av beskrivningen av uppfattningar pa vad tankar &r i den
aktuella kontextuella analysen. Uljens anser det viktigt att klargdra hur de
olika intervjupersonerna i tankarna avgrénsar fenomenet. Klargéranden krévs
for att fa sakerhet i att de intervjuades tankar riktar sig mot samma fenomen
och till samma aspekter av fenomenet, for att kunna havda att personernas
tankar tillhor en viss beskrivningskategori.

Resultatet av den kontextuella analysen ar i manga undersokningar
beskrivningskategorier och relationer mellan kategorierna. Beskrivningska-
tegorierna kan i vissa fall utvecklas till ett kategorisystem med olika struktu-
rer, t.ex. hierarkiska eller horisontella. Innehallet i beskrivningskategorierna
utgor en relation mellan teori och praktik. Beskrivningskategorierna kan
anvandas teoretiskt genom att de ar mojliga att relatera till tdnkande och
forskning i andra kontexter och beskrivningskategorier ar &ven empiriska
genom att de sammanfattar empiriska resultat.

Avgransning av fenomenet larares tankar om kompetensutveckling

Kontextuell analys inleds med att avgransa ett fenomen och darfor beskrivs
hér processen for avgransningarna av fenomenet larares tankar om kompe-
tensutveckling. Nagra olika forsok att avgransa fenomenet gjordes inled-
ningsvis. En pilotundersékning med syftet att undersoka larares uppfatt-
ningar av kompetens i relation till larares professionalisering visade att
lararna lyfte fram kompetens pa fyra olika satt: kompetens som kunskap,
kunskap i relation till samhéllet, kompetens i relation till ekonomi och kom-
petens i relation till lararyrkets professionalisering och status, dér kategorin
kompetens som kunskap var Overordnad de tre andra. Ur pilotstudien
utvecklades en huvudstudie som i ett initialskede inriktades pa uppfattningar
av teoretisk och praktisk kunskap och kompetens. Kompletterande intervjuer
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i en kontrollstudie genomférdes slutligen med fordjupande fragor om kun-
skap och kompetens.

Tanken var att i intervjuerna om temat kompetensutveckling skulle olika
uppfattningarna av teoretisk och praktisk kunskap och kompetens framtrada.
Analysen visade emellertid att larare uttryckte nagot utdver uppfattningar av
fenomenet teoretisk och praktisk kunskap. En analys av hur lararna 6éverord-
nade teori och praktik som delar i kompetensutveckling genomférdes under
avgransningsprocessen med utgangspunkt i en teori enligt Myhre (1980).
Analysens syfte var att undersoka hur larare forhaller sig till problemet med
Overordning av teori och praktik i tankarna om kompetensutvecklingens
innehall. Myhre (1980) skriver om primatfrdgan nar det galler teori och
praktik i vetenskapen pedagogik: “Er teorien det primeere i pedagogikken og
praksis noe sekundcert og avledet, eller er praksis det primeere og teori noe
avledet og sekundeert?”” (s. 174). Ytterligare ett problem anses vara om teori
uppfattas som ren eller praktisk. Den praktiska teorins uppgift ar enligt
forfattaren att ge struktur och att ge riktlinjer fér handlandet, grundat pa
reflektion. Pedagogik anses av forfattaren vara en vetenskap som utvecklar
praktisk teori och da kan inte teorier anvéandas for tillimpning. Eftersom
larare enligt t.ex. prop. 1984/85:122 och prop. 1999/2000:135 ska grunda
sina och elevers kunskaper i vetenskaplig kunskap skulle larare kunna antas
vara insatta i vetenskaplig pedagogisk praktisk teori genom l&ararutbildning
och statlig och kommunal styrning. | analysen forutsattes daremot inte att
teorin som intervjupersonerna refererar till &r vetenskaplig teori. Myhres
teori har anvénts som tankeprinciper for hur l&rare 6verordnar teoretisk och
praktisk kunskap, utvecklad genom kompetensutveckling for pedagogisk
praktik, d&ven om ldrarna i sina tankar inte refererar till vetenskaplig kunskap.

I den fortsatta kontextuella analysen framtradde andra variationer i larar-
nas tankar om kunskap i kompetensutveckling. Analysen inriktades darfor pa
fenomenet kunskapssyn i allménhet. Men variationer i grundskollararnas
kunskapssyn allmant sett visade sig dock vara ett alltfor vitt forskningsob-
jekt. Med tanke pa att datamaterialet var knutet till situationer med kompe-
tensutveckling, framkom inte all ngdvéndig information om lararnas kun-
skapssyn. Intervjufragorna skulle behéva utvecklas for alla intervjuade pa
liknande satt sasom i kontrollstudien (se bil. 5). Det visade sig att med inter-
vjufragor inriktade pd kunskapssyn, framtradde kunskapssynen tydligare an
om larare endast utvecklade sina tankar om kompetensutveckling. Resultatet
av analysen av de tidigare intervjuerna blev séaledes alltfor osaker som grund
for att dra slutsatsen att tankarna om kompetensutveckling &ven var giltiga
for kunskapssyn generellt sett.
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| detta skede av avgrénsningen utvecklades tanken att genom att analy-
sera intervjuerna om larares tankar om kompetensutveckling skulle deras
uppfattningar av lararkunskap i fortbildning framtrdda och fenomenets
avgrénsning andrades till uppfattningar av lararkunskap i fortbildning. Det
visade sig vara ett alltfor vitt mal, med tanke pa att det datamaterial som
fanns inte var tillrackligt omfattande i frdga om uppfattningar av lararkun-
skap. Analysen inriktades darefter pa variationer i uppfattningar av fenome-
net fortbildningskunskap, dvs. den kunskap som léarare utvecklar vid fort-
bildning. Forsoket att dra slutsatser om fortbildningskunskap som fenomen
gjorde att anvandningsomradet for kunskapen blev alltfor snavt da larare i
sina tankar uttryckte sig vidare an det som traditionellt avses med fortbild-
ning. Vid intervjutillfallena undrade intervjupersonerna om de endast skulle
avgrénsa sig till ett fortbildningstillfalle men for att utveckla @mnet ombads
intervjupersonerna att relatera till allt de uppfattade som fortbildning. Efter-
som intervjufragorna var inriktade pa fortbildning och kompetensutveckling
(se bil. 4) utvidgades avgransningen till larares tankar om kompetensutveck-
ling som omfattade bade tankar om lararkunskap och tankar om teori och
praktik, relaterade till kompetensutveckling. Det slutliga fenomenet, larares
tankar om kompetensutveckling, visade sig vara den bésta analysenheten,
med utgangspunkt i datamaterialet.

Avgréansningen av fenomenet larares tankar om kompetensutveckling
fortsatte i relation till fenomenets kontext. | de féljande avsnitten kommer
kontexten som helhet att avgransas, forst i en yttre, vid kontext, darefter i
sndvare situationskontexter av verksamhet for kompetensutveckling och
slutligen i kontexter pa individniva. Den yttre kontexten for larares tankar om
kompetensutveckling avgransas till de senaste tjugo arens utbildningspolitik,
rorande larares kompetensutveckling m.m. Situationskontexter aktualiserades
vid intervjutillfallena och avgransades till larares specifika kompetensut-
veckling och verksamhet i grundskolan. Individkontexter ar knutna till de
intervjuade lararna, deras bakgrund och nuvarande situation. Kunskapsteorin
(Natanson, 1970; Schutz, 1966, 1932/1997; Schutz & Luckmann, 1973;
1983/1989) anvands som teoretisk utgangspunkt for reflektion dver de olika
kontexterna och for att strukturera lararnas tankar om relevant innehall och
anvandningsomrade. Metaforerna professionella landskap och ledning som
presenteras av Clandinin och Connelly (1995d) anvands ocksd for att
beskriva relationerna mellan de olika kontexterna.
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2.2.1 Utbildningspolitiska dokument och larares
kompetensutveckling, 1980-2002.

Med hjalp av undersékningen av larares tankar om kompetensutveckling ska
alltsa de intervjuade lararnas perspektiv lyftas fram i relation till samhéllets
intentioner med larares kompetensutveckling. Samhallets intentioner med
larares kompetensutveckling finns i den yttre kontexten. Den yttre kontexten
kan betraktas som en del av den av Schutz (1932/1997) beskrivna sociala
kunskapsgrund som é&r relevant i samhéllet. Enligt de utbildningspolitiska
dokumenten hade ldrares tidigare utbildningspolitiskt relevanta kunskap
blivit otillracklig pa grund av en global snabb kunskapsutveckling. Larare
som grupp fick under 1980-talet problem med det som Berger och Luckmann
(1966/1998) kallar legitimitet, och lararnas status i samhéllet sjonk. Sam-
héllsutvecklingen innebar ett forandrat forhallande mellan experter och
lekmén och ett dkat antal "vélinformerade” samhéllsmedborgare dven bland
elevernas foréldrar.

Samhallets intentioner med kompetensutveckling finns dels uttryckta i
utbildningspolitiska dokument och dels beskrivna i forskning om kompe-
tensutveckling. For att belysa det inflytande som samhallets institutioner vill
utdva pa larares kompetensutveckling, beskrivs i detta avsnitt de krav pa
larares kompetensutveckling som finns i svenska utbildningspolitiska doku-
ment. Clandinin och Connelly (1995a) hé&vdar att lararkompetens som &r
utbildningspolitiskt relevant leds in i ldrares professionella landskap och
larare tvingas att utveckla den avsedda kompetensen. Larare kan uppleva det
som problematiskt om den kompetens som ska utvecklas inte kan integreras i
lararens s.k. kunskapsberéttelse.

Utbildningspolitiken ger saledes en yttre avgransning av kontexten for
larares tankar om kompetensutveckling och utbildningspolitiken styr lararens
liv i skolan. Den individuella léararens utveckling av l&rarkompetens sker
genom l&rarutbildning, och vidareutvecklas genom ldrares fortsatta kompe-
tensutveckling i yrket (Andersson 1995; Beach 1995; Carlgren 1997; Claes-
son 1999; Linberg 2002). Lérares fortsatta kompetensutveckling ska méjlig-
gora skolutveckling enligt uthildningspolitiskt angivna mal. Att kompetens-
utvecklingen knyts till skolutveckling far ocksa till foljd att den férandras
dver tid.

I avsnittet behandlas skrivningar om larares kompetensutveckling: delar
av utbildningspolitiska dokument fran 1980-talet och till 2002, framst propo-
sitioner t.ex. prop.1980/81:97, 1984/85: 122 och 1999/2000:135. Texterna
fran de utbildningspolitiska dokumenten visar pa den kompetens som sam-
héllet sett som relevant for larares kompetensutveckling under tidsperioden.
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Det som huvudsakligen lyfts fram fran dokumenten ar forandringen av
utbildningspolitiska intentioner i fraga om innehall i och anvandningsomrade
for larares kompetensutveckling. Skalet att utgd fran 1980 &r att det da
utvecklades en ny laroplan, Lgr 80 (1980) vars innehall fortfarande haller pa
att genomforas, utvecklat i en ny laroplan Lpo 94 (Utbildningsdepartementet,
1994, 1998).

De uthildningspolitiska dokumentens beskrivning av utvecklingen av
lararutbildningen fran 1980-talet kommer ocksa att lyftas fram. Det ar tydligt
att riktlinjerna for larares kompetensutveckling i utbildningspolitiska doku-
ment paverkades av grundskollararutbildningens (prop. 1987/88:100) och
den nya lararutbildningens riktlinjer (prop. 1999/2000:135; rskr. 2001/02:
188).

Forst ges en kort historisk tillbakablick som beskriver bakgrunden till det
skolsystem som paverkades av uthildningspolitiska intentioner som &ven
paverkade lararutbildning och ldararkompetens. Grundskolans och larar-
hdgskolornas utveckling genom den forsta folkskolestadgan 1842 och det
forsta reglementet for folkskolldrarseminarier 1862 belyses av Isling (1980,
1988) och lararhdgskolornas utveckling belyses av Linné (1996). Forfattarna
visar att politiska dokument utgér en del av den politiska styrningen av
grundskolans och lararhdgskolans utveckling. De politiska kraven har varit
inriktade pa skolans och seminarieutbildningens samt lararutbildningens
form, innehall och metod och darmed aven pa lararkompetensen. Olika
inriktningar i lararutbildning och grundskola lyfts fram av Isling (1980,
1988). Inriktningarna har bl.a. sin grund i didaktik som beskrivs av Come-
nius (1632/1989). Ett Gvergripande sétt att inrikta kompetenserna var att utga
fran den evangeliska pedagogiken med rétter i Herbarts pedagogik (Herbart,
1835/1993) och ett annat Gvergripande satt var att utga fran reformpedagogik
med rotter i Pestalozzis pedagogik (Pestalozzi, 1901).

Utbildningspolitiskt har alltsa utvecklingen gatt fran patriarkal till demo-
kratisk styrning, atminstone teoretiskt men inte alltid pa handlingsplanet,
vilket Isling (1988) framhaller. Huvudramen for bade kunskapssyn och
manniskosyn var vid folkskolans start det kyrkliga patriarkatet och kun-
skapssyn och manniskosyn utvecklades bl.a. genom folkrérelserna i demo-
kratisk riktning. Folkskollararna fick ddrmed enligt Florin (1987) och Linné
(1996) genom att vara politiskt aktiva, makt éver sitt eget yrke. | lararutbild-
ningen generellt, férekom enligt Lindberg (2002) &mnesstudier och allménna
kunskaper i pedagogik och didaktik redan i borjan av 1800-talet. Han lyfter
ocksa fram att skolans moraliska styrning hade en storre betydelse for folk-
skolans lararutbildning &n for andra skolformers lararutbildning.
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Nér folkskolan véxte fram under senare delen av 1800-talet var folkskol-
larares kompetensutveckling efter avslutad seminarieutbildning inte nagot
stort utbildningspolitiskt omrade enligt Skolverket (1992). Daremot anslog
staten medel till laroverkslérares fortbildning. I slutet av 1800-talet arrange-
rade emellertid folkskollararnas lararorganisationer viss kompetensutveck-
ling &ven om begreppet kompetensutveckling annu inte anvandes. Det fanns
mojlighet for folkskollarare att soka stipendier for fortbildning i borjan av
1900-talet, men de kunskaper och fardigheter som utvecklades under semina-
rieutbildningen forutsattes i stort vara relevanta for hela yrkeslivet. Larares
kompetensutveckling, som uthildningspolitiskt omrade, genomgick forand-
ringar under hela 1900-talet. Fréan att ha kontrollerats av larare och lararorga-
nisationer i borjan av 1900-talet 6kade de folkvalda politikerna stegvis
kontrollen Over larares kompetensutveckling forst genom statlig centralise-
ring, darefter genom decentralisering och kommunalisering. Skol6verstyrel-
sen, (SO), anordnade mellan 1930 och 1982 konsulentverksamhet for larares
kompetensutveckling. Fran 1960-talet ingick fem studiedagar i tjansten for
grundskolans larare. SO anordnade till slutet av 1970-talet s.k. sommarkurser
inom damnen och senare ocksa for verksamhetsutveckling (Skolverket, 1992).

Den demokratiska processens paverkan pa larares kompetensutveckling
kan féljas kronologiskt i utbildningspolitiska dokument. Runt 1980 borjade
statsmakterna gora ansprak pa att fa styra larares kompetensutveckling mer
systematiskt. Motiv fér personalutbildning var, att larare skulle klara forénd-
ringar, kunna anknyta teori och praktik, kunna delta i lokalt utvecklingsar-
bete och utveckla den egna personligheten. Larare antogs till viss del fort-
bilda sig pa eget initiativ, delta i skolverksamhetens studiedagar, ca fem per
lasér, och delta i lokalt utvecklingsarbete (prop. 1980/81:97). Statens styr-
ning var &nnu av ganska liten omfattning och bestod i att bevilja ledighet och
erséttning for viss fortbildning.

Allmén- och specialpedagogisk kompetens samt @&mneskompetens for
alla larare

Den demokratiska processen innebar alltsd att staten alltmer paverkade
innehallet i kompetensutvecklingen. | borjan av 1980 — talet var den allman-
och specialpedagogiska lararkompetensen inte tydligt framlyft i de utbild-
ningspolitiska dokumenten. Prop. 1980/81:97 t.ex. skiljer pa skolinriktad
fortbildning med fokus pd gemensamma arbetsuppgifter och individinriktad
fortbildning med fokus pa individuella arbetsuppgifter. Den allméan- och
specialpedagogiska lararkompetensen blev mer tydlig vid de inledande
diskussionerna om grundskoll&rarutbildningen. Prop.1984/85:122, Om
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lararutbildning for grundskolan m.m. tydliggér allmén-, specialpedagogisk
samt amnesinriktad kompetens som kompetensomraden. Det antogs i propo-
sitionen att redan verksamma larares behov av forthildning skulle komma att
vara stora, men det sdgs inte som mojligt att ge alla larare lamplig fortbild-
ning inom en snar framtid.

Lararutbildningens traditioner medférde svarigheter for utvecklingen av
grundskolan. Propositionen lyfter fram behovet av en ny lararutbildning, som
var anpassad till grundskolans organisation men med bibehéllande av vissa
skillnader. Den kompetens hos larare som lyftes fram gallde basfardigheter,
undersokande arbetssatt for att géra undervisningen mer konkret, &mneso-
vergripande teman, som en frdga om bade amnesévergripande undervisning
och dmnesundervisning. For att larare skulle ha kompetens att undervisa i
flera amnen i de hogre arskurserna skulle amnesbredden 6ka. Forskningsfor-
beredande utbildning i akademisk allménpedagogisk kompetens skulle
utdkas for att utveckla larares kompetens att forbattra den sociala kontakten
med &ldre elever. Skolsystemets organisation da, innebar namligen att de
yngre eleverna upp t.o.m. arskurs sex omfattades av ett klasslararsystem med
ett fatal larare och kontinuitet i undervisningen och i fraga om sociala kon-
takter. | arskurs sju, daremot, fick eleverna ett storre antal larare, vilket
kunde paverka de sociala kontakterna och kontinuiteten i elevernas utveck-
ling negativt. Inte minst viktigt ansags kontinuiteten vara for elever i behov
av sarskilt stod. Aven grundlaggande dmneskunskaper for larare till yngre
elever framholls som viktiga (prop.1984/85:122).

Statsmakterna betonade mdjligheterna att styra skolutvecklingen genom
att forandra lararutbildningen. Malet var att skolan skulle utvecklas demo-
kratiskt till en skola for alla. Prop. 1984/85: 122 beskriver hur den differenti-
erade lararutbildningen skulle bli mer enhetlig och inga i ett system for att
utbilda larare med kompetens att undervisa i en skola for alla. Betydelsen av
statens styrning av lararutbildningen framholls och att ”Lé&rarutbildningen &r
ett medel att forverkliga samhallets intentioner med skolan”. (s. 9).

Styrningen av skolutvecklingen for en skola for alla fick till foljd att
lararuppdraget blev vidare vilket paverkade innehallet i den kompetens som
kravdes. Malséttningen var ocksa att skolutvecklingen till viss del skulle ske
genom lokalt utvecklingsarbete som &ven innebar en demokratisk férandring.
Definitionen av det lokala utvecklingsarbetet &ndrades, som nédmnts, under
1980-talet fran formulering av lokal utveckling pa en statlig niva, till pro-
jektinriktad lokal utveckling for att forverkliga lokala verksamhetsmal
(Carlgren & Horngvist, 1999).
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Personalutveckling och utvecklingsarbete fick en vid betydelse och initi-
ativ till utveckling skulle komma fran verksamheten med ansvar foér genom-
forande vilket innebar Okat inflytande for verksamheten och dérmed okad
demokrati. Genom finansiering av lokalt utvecklingsarbete skulle staten
malstyra innehallet. De lokala utvecklingsarbetena ansags vara effektiva och
medfora att verksamheterna utvecklades. Det gav upphov till en reform som
innebar att en stor del av larares kompetensutveckling skulle utformas pa ett
liknande satt som lokala utvecklingsarbeten (prop. 1987/88: 100 Bil 10,
sammandrag av rapport DsU 1986:16, Personalutbildning och lokalt utveck-
lingsarbete i skolan). Det framgar att reformen skulle samordna fortbildning
med lokalt utvecklingsarbete.

Nér grundskollérarutbildningen startade 1988 var den utbildningspolitiska

intentionen ocksa att 6ka de blivande lararnas beredskap infér den accelere-
rande kunskapsutvecklingen, med utgangspunkt i laroplanens grundsyn,
d.v.s. en skola for alla enligt prop.1987/88:100. En skola for alla var en del
av den demokratisyn som forverkligats kvantitativt i grundskolans genomfo-
rande 1962 och som nu héll pa att utvecklas kvalitetsmassigt. | propositionen
forordas ocksa en utjamning i allmanpedagogiska och damnesinriktade kun-
skaper mellan olika lararkategorier.
Fortbildning for verksamma l&rare aktualiserades eftersom grundskollararut-
bildningen innebar att allman-, specialpedagogisk och amnesinriktad kom-
petens skulle utvecklas genom akademiska studier enligt prop. 1987/88:100.
Lararutbildningen forlangdes med amnesstudier for utbildning till 1ag- och
mellanstadieldrare och med allménpedagogiska studier for alla lararkatego-
rier. Det ansdgs knappast som rimligt att vidareutbilda alla redan verksamma
larare och det antogs att nya tjanster for grundskoll&rare inte skulle medféra
krav pé vidareutbildning for redan verksamma larare. De skulle kunna soka
samma tjanster som grundskollarare. Den nya lararutbildningen sags som ett
viktigt styrmedel for grundskolan, men insikten om tiden det skulle ta att
utveckla skolan genom lararutbildning, gjorde att malstyrd fortbildning
behdvde utnyttjas mer &n tidigare. Lérare behdvde komplettera vissa kom-
petenser enligt regeringen Carlsson:

... de grundlaggande sociala forutsattningarna for barns och ungdomars
utveckling och inlarning, behovet av ett dkat elevansvar i skolan samt
Onskan om ett ndrmare samarbete mellan skola och hem. De allra flesta
larare med &ldre utbildning behdver komplettera sina kunskaper inom
bl.a. dessa omraden. (A.a.s. 51)
Forhallningssattet mot elever i behov av sarskilt stod var ett omrade som
skulle prioriteras i fortbildningen. Enligt propositionen borde fortbildningen
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av larare utga fran en dverordnad plan som skulle konkretiseras pa skol- och
individniva. De verksamma lararna som inte gatt grundskollararutbildning
skulle utveckla en jamstélld kompetens med de nyutbildade grundskoll&rar-
nas kompetens med avseende p& en allmanpedagogisk, specialpedagogisk
och amnesinriktad lararkompetens. Enligt ett riksdagsbeslut grundat pa
budgetpropositionen 1987/88:100 Bil 10, s. 50 ff., skulle de verksamma
lararna delta i en kompletteringsfortbildning, utstrackt éver tio ar. Fortbild-
ningen skulle inte generellt ge kompetens for 6verliggande stadier, men att
utveckla sadan kompetens skulle vara en méjlighet om det fanns 6nskemal
frén larare och om det fanns resurser. Okad kompetens hos redan verksamma
larare skulle gora det méjligt for dem och nyutbildade larare att ha en likvar-
dig kompetens, &ven om det fanns skillnader rent formellt enligt prop.
1987/88:100. Grundskollérarnas utbildning skulle till stora delar utveckla
kunskap som vilade pé& vetenskaplig grund och mindre pa beprévad erfaren-
het.

Nar det galler innehallet i utbildningspolitisk kompetensutveckling sags
av Skolverket (1992) att allménpedagogisk kompetensutveckling, for att vara
relevant for verksamhet och larare, beh6ver anknytas till ett amnesomrade. |
de utbildningspolitiska dokumenten anvands begreppen dmnesinriktad och
allmanpedagogisk kompetens pa ett allmant satt, utan att ga in pd hur &mnen
och allmanpedagogik ska relateras. Det som kan utlésas &r att amnesinriktad
kompetensutveckling ar @mnesteori, dven skolamnen, nya damnesomraden,
samt dmnesdidaktik. Det som i utbildningspolitiska dokument kallas allméan-
och specialpedagogisk kompetens, tycks innehalla amnen som pedagogik,
sociologi, psykologi, specialpedagogik, didaktik m.m.

Det for samhallet relevanta innehallet i larares kompetensutveckling kan
vid en snabb anblick te sig likartat 6ver tid vid en jamforelse mellan texterna
i de utbildningspolitiska dokumenten. Aven om ordet fortbildning har ersatts
av kompetensutveckling och larande har blivit livslangt och livsvitt, beskrivs
innehallet i kompetensutveckling pa ett likartat satt. Vid en jamforelse t.ex.
mellan prop. 1980/81: 97 och prop. 1999/2000: 135, skrivs att larare ska ha
goda amneskunskaper, arbeta &mnesdvergripande, ha goda kunskaper i barns
och ungdomars utveckling och anknyta teori och praktik, vid bada tidpunk-
terna. En viktig skillnad &r emellertid att den allmén- och specialpedagogiska
lararkompetensen har fatt storre utrymme och har utvecklats till nya akade-
miska amnesomraden som blivit explicitgjorda pa ett tydligare satt i den
senare propositionen. Det ar det allmanna utbildningsomradet, ibland kallat
utbildningsvetenskap som har utvecklats inom lararutbildningen for att bl.a.
mojliggora forskningsanknytning for larare, vilket Fransson och Lundgren
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(2003) lyfter fram. En annan viktig skillnad &r att l&rarkompetensen runt
1980 betraktades som bestdende av skilda delar, men runt 1990 som en
helhet av integrerade delar. Prop. 1999/2000:135 lyfter fram den fér samhél-
let relevanta kompetens som l&rare har personligt ansvar for att utveckla och
integrera i sina verksamheter. Den vidgade léararrollen kréver, utéver tidigare
krav pa goda amneskunskaper aven allmanpedagogisk och specialpedagogisk
lararkompetens grundad bl.a. i laroplanernas vardegrund (Utbildningsdepar-
tementet, 1994, 1998). Vardegrunden bygger pa liberala demokratiska vér-
den som ska tolkas och konkretiseras av larare och elever i den lokala verk-
samheten. Kravet pa att larare ska utfora tolkningsprocessen och tillamp-
ningen av malen gor att anvandningsomradet for larares kompetens har
vidgats utdver l&rares undervisning i dmnen. Lararutbildningar skulle darfor
innehalla utbildning for didaktisk kompetens. Didaktisk kompetens skulle
bl.a. hjalpa larare att kunna utféra sitt uppdrag att tolka styrdokumenten
(prop. 1999/2000:135).

Det &r tydligt i rskr. 2001/02:188 att larare behdver kompetens fér demo-
kratisk undervisning och vissa prioriterade omraden for larares kompetensut-
veckling lyfts fram, som t.ex. att kunna inkludera alla elever i vanlig under-
visning. Allmanpedagogisk kompetens relateras alltsa till demokratibegrep-
pet. "Demokratiuppdraget ar tillsammans med kunskapsuppdraget funda-
mentet for all verksamhet i skolan.” (rskr. 2001/02:188, 3.1.5 Det demokra-
tiska uppdraget — vardegrund, s. 40). Regeringen sags ocksa ha gjort sar-
skilda insatser: for att uthilda obehdriga larare, for att utveckla 1T- kompe-
tens i skolan, mot mobbning och for jamstalldhet. Den lararutbildning som
startade 2001 ses ocksa som en mojlighet for verksamma larares kompetens-
utveckling och lararutbildningen har fatt utokade resurser till forskning.

Kompetens for en malstyrd demokratisk skola

Under slutet av 1980-talet och under hela 1990 —talet bréts centralstyrningen
av skolsystemet upp genom att kommunernas ansvar for skolverksamheten
skulle 6ka och innehéllet i elevernas kunskaper skulle mél- och resultatsty-
ras. P4 1990-talet borjade all fortbildning integreras i verksamhetsinriktad
kompetensutveckling, som delvis bortsag fran individen (prop. 1989/90: 41;
1989/90: 100, Bilaga 10; 1990/91: 18; 1991/92: 75). Kommunalisering av
larartjanster skulle 6ka mojligheten till lokal demokrati, men samtidigt ansag
politikerna till att bérja med att likvardigheten mellan kommunernas utbild-
ning riskerades. Problemet lyfts fram i SOU 1988:20, Styrningsberedningen,
som menaratt personalpolitiken behdvde vara flexibel och mer aktiv for att
paverka skolutvecklingen, 6ka det lokala inflytandet och "gora det majligt att
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i storre utstrackning ta hansyn till de anstélldas behov, intressen och férut-
sattningar.” (s. 90). Det fanns en insikt om att den enskilda lararens kompe-
tensutveckling var viktig och att det krdvdes samverkan for forverkligandet
av den avsedda kompetensutvecklingen. Argument mot en kommunalisering
borjade forandras till argument for kommunalisering enligt prop. 1988/89:4,
Styrningspropositionen. Grundskollararutbildning och kompletteringsfort-
bildning sdgs som forutsattningar for malstyrning och ett okat lokalt ansvar
for skolan. Malstyrning innebar att skolorna fick farre nationella regler for
hur skolans nationella mal skulle uppnas, samtidigt som kraven 6kade pa att
malen faktiskt skulle uppnas. Skolutvecklingen skulle paverkas genom det
fria val av grundskola som elever och foraldrar skulle fa géra, samt genom
samverkan skola — barnomsorg. Valfriheten och samverkan mellan olika
yrkesgrupper ©kade konkurrensen inom ldrarkollektivet, vilket skulle
paverka kvaliteten i skolverksamheten positivt. Genom en mer flexibel och
aktiv personalpolitik skulle verksamhetens mal uppnas i ¢kad utstrackning
och individualisering i utformningen av ldrararbetet skulle géras mdjlig.
Aven ldrares kompetensutveckling anségs behdva systematiseras pé lokal
niva. Ett satt att mojliggora detta skulle vara kommunalisering av larartjans-
terna.

Prop. 1988/89:4, kapitel 3, Utveckling av skolan, lyfter fram 6kad valfri-
het, for att skolan ytterligare skulle kunna félja med i samhallsutvecklingen
och foréndringen av den offentliga sektorn. Propositionen framhdll att det nu
genom grundskolan fanns en grundlaggande enhetlighet innehallsligt som
inte skulle bli till likformighet. Grundskollararutbildningen troddes ge dkade
forutsattningar for kontinuitet med avseende pa arbetssatt i grundskolan,
tillsammans med den kompletteringsfortbildning som skulle bérja 1989/90.

Demokratiseringen innebar okat lokalt ansvar och inflytande pa kompe-
tensutveckling och undervisning enligt prop. 1989/90: 41, Kommunalise-
ringspropositionen. Det 0kade lokala ansvaret innebar att lararrollen vidga-
des vilket medforde krav pa innehéllet i kompetensutvecklingen som skilde
sig fran innehallet i kompetensutveckling inriktad endast pa larares undervis-
ning. Kompetensutvecklingen skulle bli verksamhetsinriktad genom att vara
allménpedagogisk och &mnesinriktad. Det allménpedagogiska och &mnesin-
riktade innehallet var i linje med innehallet i grundskollararutbildningen.

Grundskoll&rarutbildning och fortbildning var viktiga styrinstrument for
skolutveckling och en viktig forutsattning for skolutvecklingen var att alla
larare skulle utveckla sin kompetens i @mneskunskaper och allménpedago-
gik. Prop. 1989/90: 41 skriver att en forandrad regelstyrning till malstyrning
okade behovet av flexibilitet pa den lokala nivan och kommunernas samlade
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ansvar for verksamheten skulle underlattas genom helhetsansvar for skolan.
Grundskoll&rarutbildningen skulle utbilda larare med grund i gallande laro-
plan och skolans personal skulle fortbildas med utgangspunkt i de nationella
malen, den lokala skolans behov av kompetens och larares egna behov av
utveckling. Larares vidgade lararroll och kommunalisering sags nu som en
forutsattning for malstyrning och en likvardig skola. Budgetpropositionen
1989/90: 100, Bilaga 10 lyfter fram personalen i skolan som resurs och
drivkraft, och malstyrningen sags som en mojlighet for larare till kompetens-
utveckling pa sikt. Fortbildningen skulle vara aterkommande under yrkesli-
vet for att utveckla kompetens och verksamhet. Precis som prop. 1989/90:41,
lyfter prop. 1989/90:100 Bil 10, avsnitt 2.6-7, s. 21 ff. fram olika typer av
personalfortbildning. Propositionen uttrycker att fortbildningen skulle utdkas
och kostnaderna minskas genom att fortbildningen skulle forl&ggas till tid
utanfor undervisning och l&rares arbetstid skulle utdkas under ferietid.
Kommunaliseringen av skola och larartjanster sags nu som nédvandig for att
berorda pa det lokala planet skulle fa 6kat inflytande.

Prop. 1990/91:18 , Om ansvaret for skolan, skarper kraven pa att all fort-
bildning skulle bidra till 6kad maluppfyllelse och skolutveckling. For att
effektivisera fortbildningen skulle den utvecklas strategiskt. Fortbildning
sags som en del av kompetensutveckling och fortbildning kunde anvandas
néar en reform behdvde implementeras snabbt. Staten ville darfér ha kvar
mojligheten att direkt paverka utvecklingen genom fortbildning dven om
kommunerna skulle ha det storsta ansvaret for personalens fortbildning. Efter
kommunaliseringen 1991 skulle staten daremot inte detaljreglera det lokala
utvecklingsarbetet, eftersom ansvaret flyttats till kommun- och skolniva
(prop. 1990/91:18).

Kommunerna skulle efter kommunaliseringen av skolan 1991 planera
personalens kompetensutveckling men staten kunde fortfarande anvénda
kompetensutveckling som medel for mal- och resultatstyrning av skolan.
Staten, genom Statens Skolverk, fick leda och ange innehall i viss kompe-
tensutveckling och skulle prioritera utifran regeringens och riksdagens mal
for kompetensutveckling, mal for skolverksamheten, utvardering av skolan
och personalens intresse

Prop. 1991/92:75, Om lararutbildning m.m., &gnar kapitel sex at fortbild-
ning av larare. Staten gavs ansvar for att det fanns fortbildning for larare och
Statens Skolverk tilldelades medel for andamalet. Kommunerna gavs som
arbetsgivare ansvar for att all personal fick fortbildning. Finansiering av
fortbildning ingick i ett sektorsbidrag, vilket méjliggjorde en planering efter
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kommunala behov och inom den ramen hade larare majlighet att paverka
med utgangspunkt i verksamheten.

Samtidigt med 6kade krav pa effektivisering av kompetensutvecklingen,
utvecklades lararutbildningen ytterligare. Propositionen uttalar krav pa
holistiska @mneskunskaper i lararutbildningen och fortbildningssituationen
for verksamma larare belystes. Prioriteringen av olika omraden for kompe-
tensutveckling fordndrades och l&rares amneskompetens lyftes fram tydligare
som en del. For att utveckla verksamheten bedémdes &ven har utveckling av
holistiska d&mneskunskaper vara viktiga. Kompletteringsfortbildning lyftes
ater fram och sarskilt fortbildning for utveckling av den allmanna och speci-
alpedagogiska kompetensen, med kunskaper om undervisning vid l&s- och
skrivsvarigheter (prop. 1991/92:75).

Prop. 1992/93: 250, i avsnitt 9:3 Kompetensutveckling for skolans perso-
nal, géllde dven for grundskolans personal, men var ursprungligen riktad till
de frivilliga skolformernas personal. Propositionen lyfter fram att lararut-
bildning och fortbildning var viktiga styrmedel for att paverka forutséttning-
arna for en likvardig utbildning. Det &r tydligt i propositionen att lararkom-
petens skulle utvecklas verksamhetsinriktat och inte utga fran larare som
individer. Den laroplan som bérjade gélla 1980, Lgr 80, ansags nu behova
ersattas med tanke pa de forandringar som skett och holl pa att ske i samhal-
let genom snabb kunskapsutveckling och globalisering.

Prop.1992/93:220, behandlar ett forslag till en ny l&roplan som skulle
genomfdéras med borjan lasaret 1994/95. Det foll pa Statens Skolverk att
planera de insatser i form av kompetensutveckling som krévdes for att
genomfora forédndringen. Forst skulle ledningspersonal, politiker och all
skolpersonal utbildas. Larare skulle kunna fora en diskussion om hur malen
skulle nas, hur elevernas inflytande skulle utvecklas och hur utvecklings-
samtal skulle anvéndas. Larares kompetens behdvde &ven utvecklas nér det
gillde utvérdering och bedémning av undervisning. Andrade kursplaner
kravde djupare d&mneskunskaper, och miljokunskap samt etik lyftes fram som
viktiga amnesomraden for larares kompetensutveckling. Innehallet i kompe-
tensutvecklingen blev nu inriktat pd genomforandet av en ny laroplan.

Propositionen problematiserar att fortbildningen vidgats till kompetensut-
veckling, vilket medférde att styrning av kompetensutveckling fran verk-
samhetsnivan blev en realitet. Innehallet i kompetensutvecklingen blev en
fraga for stat, kommun, rektor och den enskilde lararen och innehallet skulle
specificeras mer noggrant i kompetensutvecklingsplaner for personalen.
Regeringen understryker betydelsen av att kompetensutvecklingen hade en
langd som gav mojlighet till djup. En forutséttning for en verksamhetsinrik-
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tad fortbildning var att larare nu hade feriearbetstid som tillsammans med
studiedagar kunde vara mellan 13-17 dagar per lasar, dagar som skulle
anvéndas till fortbildning (prop.1992/93:220).

Att fortbildning skall leda till att de nationella malen uppfylls och ha
skolutveckling som konsekvens, lyfts nu fram av rskr. 1993/94:183, Utveck-
lingsplan for skolvasendet, avsnitt 3.3. Innehallet i kompetensutvecklingen
skulle decentraliseras ytterligare eftersom fortbildningen skulle leda till
uppnaendet av skolans mal. Fortbildning borjade ifragasattas som lampligt
medel for statens styrning om inte fortbildningen pa ett medvetet sétt var del
av en verksamhetsinriktad kompetensutveckling. I skrivelsen flyttades fokus
fran krav pa att lararen skulle identifiera och utveckla kunskaper utifran
lokala behov till krav pa producenter av fortbildning att utveckla lamplig
fortbildning som tog sin utgangspunkt i skolornas behov av skolutveckling.
All fortbildningen skulle utga fran skolornas lokala behov vilket forutsatte
kommunikation mellan skolan och anordnare av fortbildning for att fortbild-
ningen skulle bli ett effektivt styrmedel av skolutveckling (rskr.
1993/94:183).

I mitten av 1990-talet borjade en insikt om vikten av att se allmanpeda-
gogisk, specialpedagogisk och &mnesinriktad kompetens i ett sammanhang
bli tydlig i dokumenten. Prop. 1994/95:164, Om jamstélldhet, betonar inne-
hall i kompetensutveckling for uppnaende av de demokratiska malen med
undervisningen, sérskilt jamstalldhet. Propositionen integrerar allmanpeda-
gogisk, specialpedagogisk och amnesinriktad kompetens pa ett tydligt satt.
Fortbildning bedomdes alltsa aterigen vara ett viktigt medel for att utveckla
larares kompetens inom det demokratiska omradet, sarskilt med avseende pa
flickors och pojkars lika mojligheter. Propositionen lyfter alltsa fram ett av
de i laroplanen ingdende demokratiska vardena och att det ar ett krav att
larare ska utveckla kompetens inom omradet. Ansvaret for att fortbildningen
leder till skolutveckling den oOnskvarda inriktningen foll pa hogskolan,
kommunerna och de enskilda lararna som t.ex. forutsattes arbeta med egna
attitydforandringar om det var nddvéandigt (prop. 1994/95:164).

Den vidgade lararrollen, som redskap for den demokratiska utvecklingen,
borjade ocksa lyftas fram i dokumenten. Rskr. 1996/97:112, Utvecklingsplan
for forskola, skola och vuxenutbildning — kvalitet och likvardighet, utvecklar
tidigare krav pa forverkligande av demokratiska mal och pa en medveten
planering for kompetensutveckling i kommuner och i skolverksamhet, vilket
kraver tydlighet fran de styrande. Ett specifikt innehéallsomrade for kompe-
tensutveckling lyftes fram. Det var det snabbt expanderande IT omradet och
skolan gavs ett kompensatoriskt ansvar for att alla elever skulle utveckla
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kunskaper inom omradet. Skrivelsen visar exempel pa hur allmanpedagogisk,
specialpedagogisk och amnesinriktad kompetens skulle integreras for att
uppnd malen med verksamheten. | skrivelsen framfors behovet av en ny
lararutbildning som skulle integrera flera omraden som blivit viktiga pa
grund av samhéllsutvecklingen.

Behovet av kompetensutveckling bedémdes finnas inom alla omraden,
inom overgripande laroplansfragor, organisationsfragor och amnesfragor, for
den vidgade lararrollen. P& kommunal niva fanns medel genom de bidrag
som staten betalade till kommunerna for skolverksamheten, men utvarde-
ringar visade att mdjligheterna till kompetensutveckling varierade mellan
kommunerna (rskr. 1996/97:112).

Senare utbildningspolitiska dokument (prop. 1999/2000:135) lyfter fram
individerna som aktiva i hela verksamheten och den vidgade lararrollen, med
kompetens att utveckla ny relevant kunskap for hela verksamheten, betonas.
Larares ansvar for verksamhetsutveckling innebér att anvandningsomradet
for larares kompetensutveckling blivit vitt. Anvandningsomradet for larares
kompetensutveckling utvidgades &ven genom férandringar i lararutbild-
ningen t.ex. utdkat antal akademiska poang i allménpedagogiska och special-
pedagogiska kunskaper. En anledning till utdkningen och akademiseringen
av den allménpedagogiska kompetensutvecklingen inom lararutbildningen
var att larare skulle utveckla kompetens att ersatta den tidigare regelstyr-
ningen med mal- och resultatstyrning.

Prop. 1999/2000:135 tydliggor ocksa att lararen ar ansvarig for att
utveckla allmén- och specialpedagogisk, samt @mnes- och @mnesdidaktisk
kompetens, integrerade utifran den lokala verksamhetens behov. Kommunen
ar ansvarig for att se till att det finns [amplig kompetensutveckling for perso-
nalen och da ar den nya lararutbildningen, Lararprogrammet, viktig for
vidareutbildning bade for larare med aldre utbildning och fér andra yrkes-
grupper. For att kunna realisera kompetensutvecklingen kravs samverkan
mellan skola, kommun, hégskola, m fl. Styrningen av kompetensutveckling-
ens innehall av allmanpedagogisk och amnesinriktad kompetens har decent-
raliserats till den enskilda lararen i ett livslangt och livsvitt larande. Proposi-
tionen beskriver hur ansvaret for kompetensutveckling flyttades ater till
lararna men nu var ansvaret forenat med att kompetensutvecklingen skulle
leda till skolutveckling i verksamheten:

Malen for verksamheten, uttryckta i den lokala arbetsplanen, bor ligga till
grund for kompetensutvecklingen for savél skolan och arbetslaget som for
den enskilde lararen. Den drliga kvalitetsredovisning, som skolan skall
upprétta som ett led i den kontinuerliga uppféljningen och utvérderingen
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av arbetsplanen, ar ett viktigt underlag fér beslut om kompetensutveck-

ling. (a.a. kap. 6 Larares kompetensutveckling s. 28)

Innehallet i kompetensutvecklingen blev darmed verksamhetsinriktat pa ett
tydligt satt (prop. 1999/2000:135).

Rskr. 2001/02:188 ar tydlig med demokratimalens betydelse och betonar
att grundskolan som utbildning ska ge alla likvérdig utbildning. Det som nu
dessutom blir framtradande &r att likvardigheten géller kvaliteten pa utbild-
ningen. Ansvaret for kvalitetsutvecklingen Okar for verksamheten, dvs.
rektorer, larare och elever. En viktig fraga i kvalitetsutvecklingen &r hur
elevernas utveckling forhéller sig till laroplanens mal for ar 5 och &r 9 och
det lyfts fram att elevers utveckling regelméssigt ska dokumenteras, t.ex. i
individuella studieplaner.

Ett systematiskt kvalitetsarbete syftar till att dstadkomma en sadan for-
battring, genom att pa alla nivaer utvérdera resultat och maluppfyllelse,
identifiera brister, analysera orsaker till dessa och vidta de atgarder som
behovs. (A.a. 2.2 Det systematiska kvalitetsarbetet - stod for verksam-
hetsutveckling, s. 21)
Léarare behdver utveckla, forutom god &mneskompetens, kompetens for nya
uppgifter som t.ex. forhallningssatt lampliga for en demokratisk undervis-
ning. Ett sddant forhallningssatt kan t.ex. innebdra att i undervisningen
involvera elever med funktionshinder och elever med utlandsk bakgrund
eller att bevara elevers lust att lara (rskr. 2001/02:188).

Larare som skolutvecklare och forskare

Samtidigt med att skolutvecklingen har decentraliserats och andrat karaktar,
har aven karaktaren pa forskningen om skolverksamheterna utvecklats och
en utbildningspolitisk stravan har varit att forskningens problem ska utga
fran problem formulerade i skolverksamheten. Propositionerna mellan 1980
och 1987 uttryckte att larare och l&rarstudenter skulle kunna tilldmpa teore-
tiska kunskaper. Forskning sags inte som en del av lararkompetensen och det
var inte nagot uttalat krav att larare skulle bedriva forskning. Prop.
1980/81:97 ser sektorsforskning som ett instrument for statsmakternas
langsiktiga planering av skolvasendet. Prop. 1984/85: 122 sager att grund-
skollararutbildningen skulle bli forskningsforberedande och prop. 1987/88:
100, Bilaga 10, (s. 17) betonar att lararna skulle anvénda vetenskaplig kun-
skap. Bade den vetenskapliga kunskapen och den beprovade erfarenheten
lyfts fram i propositionen. Syftet med praktiken i l&rarutbildningen var bl.a.
att de studerande skulle fa mojligheter att tillampa teoretiska kunskaper. Det
understryks att grundskollararutbildningen skulle ge en allman behérighet till
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forskarutbildning i utbildningsvetenskap och att lararutbildningens praktik-
organisation skulle ge en kontakt mellan skola och forskning. Prop. 1987/88:
100, bilaga 10, (s. 17) poéngterar att lararna skulle vara beredda att anvénda
kunskaper som utvecklades inom forskning, vilket skulle méjliggéras genom
grundskollararutbildningen.

Efter 1988 och fram till 1997 skrevs i de utbildningspolitiska dokumenten
att det var dnskvart med ett aktivt samarbete mellan foretréddare for forskning
och verksamhetens aktorer. Vikten av att utga fran verksamhetens problem
betonades, men lararna hade inte krav pa sig att formulera forskningsproble-
men. Forskning sags som viktig men skulle inte vara styrande. Prop.
1989/90:100, Bil 10, framhaller hogskolans kompetens bade i &amnen och i
pedagogik och forskningen lyftes fram: “Ett fortgdende informationsutbyte
och samarbete bor darfor stimuleras.” (s. 15). L&rare och skolledare fick
alltmer ansvar genom demokratiseringen och viss forskning férlades ndrmare
verksamhetens aktdrer. Forskning, tillsamman med lokala och centrala
utvérderingar skulle vara grund for skolutveckling enligt prop. 1990/91:18.
Det skrevs att likvérdighet inom den grundldggande lararutbildningen inne-
bar att innehallet i lararutbildningen kunde variera mellan olika hégskolor
men sa att innehallet "bade vilar pa vetenskaplig grund och férbereder for
yrkeslivet.” (s. 94). Okade krav pé lararkompetens lyftes fram och att larar-
utbildningen skulle lagga grunden for larares professionalism. Fortbildning
fick flera olika funktioner beroende av varandra och forutom att utveckla
larares professionalism, en likvardig skola och reformer, tillkom en ny
funktion som innebar att fortbildningen skulle hoja skolans kvalitet. Funktio-
nerna skulle utmynna i en 6kad maluppfyllelse och kraven pa skolutveckling
ar tydliga:

Lérare och skolledare &r de som nérmast skall ansvara for att verksamhe-
ten i skolan genomfors enligt laroplanerna och att utbildningen bedrivs i
Overensstaimmelse med vetenskap och beprévad erfarenhet. Laroplanerna
skall darfor primart rikta sig till dem. Harigenom kommer deras profes-
sionella ansvar att framga tydligare. Lararna skall ocksa kunna utveckla
verksamheten i skolan pa ett mera sjalvstandigt och ansvarsfullt satt. De
erfarenheter som lararna gor i sitt arbete kommer att kunna l&ggas till
grund for forandringar inte bara pa lokal niva utan ocksa, i forsta hand
genom rapporter fran utvarderingen, pa central niva. (Prop. 1990/91:18,
ss. 21-22)

Propositionen lyfter alltsa fram att verksamhetens kvalitet skulle utga fran

vetenskap och beprovad erfarenhet. Hogskolans kompetens skulle anvandas

vid fortbildning i &mnes- och lararkunskaper och &ven for fortbildning med
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utgangspunkt i lokala behov, under forutsattning att skolans inflytande och
inte hogskolans inflytande dominerade (Prop. 1990/91:18, Avsnitt 3.6.3, s.
39).

Prop. 1991/92: 75, beskriver hur lararstudenter skulle utveckla amnes-
kunskaper som utgar fran grundlaggande kunskaper, egen problemformule-
ring, vetenskapliga fardigheter och utifran kunskaperna utveckla forhall-
ningssatt grundade i en demokratisk vardegrund. Amnesstudierna skulle ha
yrkesanknytning genom didaktisk inriktning och varvas med praktik. Rskr.
1996/97:112 nédmner forskarutbildning for larare, framst riktad till gymna-
sielérare, i samband med planering av lokal kompetensutveckling och vikten
av att skolforskning blev tillganglig for berérda larare. Kunskaperna och
undervisningen i skolan skulle bygga pa vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet.

Fran 1999 beskrivs teori och praktik pa ett satt som involverade praktiker
som delaktiga i forskningsprocessen genom att lararen skulle formulera
forskningsproblem. Det innebar att det fanns en podang med samverkan
mellan teori och praktik, bade for att utveckla vetenskaplig kunskap och
beprévad erfarenhet. Enligt SOU 1999:63 skulle larare utveckla ett veten-
skapligt forhallningssatt till praktiken genom att larare skulle formulera
relevanta problem som skulle analyseras vetenskapligt. Den traditionella
indelningen av lararkompetensen i @&mneskunskaper, pedagogik, metodik och
praktik sags inte som relevant och forsok gjordes att formulera lararkompe-
tens som var verklighetsférankrad for alla lararkategorier. L&ararutbildningens
amnesbegrepp vidgades till att omfatta olika synsatt, ”saval disciplinara,
dmnesovergripande, tvarvetenskapliga som tematiska.” (s. 85, not 51). Den
vetenskapliga grunden var ett forhallningssatt till amnet, vilket ansags
inverka pa lararens didaktiska forhallningssatt i specifika fragor som val av
innehall, metod och undervisningsstrategier (SOU 1999:63).

Prop. 1999/2000:135 beskriver hur kompetensutveckling for redan verk-
samma larare skulle utvecklas i samarbete med hdgskolor genom t.ex.
distansutbildning och olika centrumbildningar. Detta skulle ge skolorna
mojlighet att ta del av forskningsresultat och skolans fragor skulle inspirera
lararutbildningen.

Tankarna bakom utvecklingen av det allmdnpedagogiska @mnet utbild-
ningsvetenskap beror sarskilt tre omraden. En tanke var att starka lararut-
bildningarnas mdjligheter att utveckla egen forskning och forskning med
utgangspunkt i att teoretiska kunskaper ska samverka med praktiken. Inom
utbildningsvetenskap &r forskningen ocksa inriktad pa praxisnara forskning
for att ge praktiker mojligheter att utveckla praktisk teori och samverka med
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forskare, vilket beskrivs av Carlgren et al.(2003) och Carlgren och Horngvist
(1999). Anvéndningsomradet for larares kompetensutveckling har da vidgats
till att omfatta forskning inom skolverksamheten. Tanken var ocksa att &mnet
utbildningsvetenskap skulle utveckla battre social didaktisk kompetens &ven
for larare till elever i grundskolans senare ar. Ytterligare en tanke var att
blivande larare skulle utveckla kompetens for malstyrd verksamhetsutveck-
ling.

Sammanfattning

I de utbildningspolitiska dokumenten fran 1980 —2002 utvecklades kraven pa
larares kompetensutveckling till krav pd kompetensutveckling som var
helhetsinriktad och verksamhetsinriktad. Synen pa relevant innehall i utbild-
ningspolitiska dokument hade en liknande utveckling till att det skulle vara
bade allmanpedagogiskt och amnesinriktat for att sakra en likvardig skola
som kunde svara mot den snabba kunskapsutvecklingen. Gemensam verk-
samhetsinriktad kunskap blev viktig som mal for och innehall i larares
kompetensutveckling och lararna skulle ha inflytande dver sin kompetensut-
veckling, inom ramen for verksamheten. Den lararkompetens som utveckla-
des genom studier i allmanpedagogiska &mnen utdkades for alla larare och
lararexamen skulle leda till behorighet att soka forskarutbildning i det all-
ménpedagogiskt inriktade &mnet utbildningsvetenskap. Den allménpedago-
giska lararkompetensens 6kade utrymme blev viktigt for att garantera sko-
lornas likvardighet efter den minskade statliga regleringen. Denna Okade
ocksa kraven pa verksamma larare att utveckla likvardig kompetens bl.a.
genom kompletteringsfortbildning.

Utvecklingen innebar att larares kompetensutveckling blev foremal for
tydligare politisk styrning eftersom kompetensutveckling skulle anvandas
inriktad pa skolutveckling i hdgre grad an vad den varit i det centralstyrda
systemet. Genom kommunaliseringen av larartjanster blev malstyrning av
kompetensutvecklingen majlig, med utgangspunkt i den lokala verksamheten
och styrdokumenten. Ett satt for statsmakterna att styra kompetensutveck-
lingen var att bestamma Gver visst innehall och att delegera ut ansvaret for
visst annat innehall. Anvandningsomradet for kompetensutveckling vidgades
i takt med utvecklingen av synen pa livslangt larande till livslangt och livs-
vitt larande och innehallet blev mer individuellt bestamt med utgangspunkt i
lararens skolverksamhet.

Hela innehallet i lararutbildningens akademiserades och skulle studeras
holistiskt, for att kunna integreras med praktiken. Den Okade akademise-
ringen okade aven kraven pa redan verksamma larares kompetens. Genom
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lararprogrammet 2001 utvecklades krav pa det livslanga och livsvida laran-
det i lararutbildningen och verksamma lérare fick ett eget ansvar for sin
kompetensutveckling enligt prop. 1999/2000:135 och rskr. 2001/02:188.
Kompetensutveckling skulle i en mél- och resultatstyrd skola 6ka méjligheter
till kvalitetsutveckling av verksamheten.

Demokratisk liberal samhéllsutveckling (Gutmann, 1990, 1995) har alltsa
medfort att de utbildningspolitiska kraven pa larares kompetensutveckling
(prop. 1999/2000:135) for den individuella lararen inneburit 6kat ansvar for
innehall i och anvandning av kompetensutveckling, genom en valfrihet som
ska stéllas i relation till en yrkesverksamhet. Samtidigt med den Okade
valfriheten har en snabb global kunskapsutveckling okat kraven pa larares
anvéndande av vetenskaplig kunskap. Den kompetensutvecklingen som ses
som relevant i utbildningspolitiska dokument &r alltsd verksamhetsinriktad,
vetenskaplig, integrerad och omfattar allmén- och specialpedagogisk kom-
petens, &mneskompetens, samt beprévad erfarenhet. Kompetens att utveckla
livslangt och livsvitt larande i &amnesévergripande, tvarvetenskapliga larmoj-
ligheter, praglade av mangfald i ett globaliserat samhalle, lyfts sérskilt fram i
de senare dokumenten.

2.2.2 Yrkesverksamhet och fortbildningskurser
initierade av stat, kommun och larare

Ovan har den yttre kontexten for fenomenet som undersoks, tankar om
larares kompetensutveckling, beskrivits som uthildningspolitiskt relevant
kompetensutveckling for l&rare.

I det foljande ska kompetensutveckling for skolverksamheten beskrivas
som situationskontext for fenomenet larares tankar om kompetensutveckling.
Berger och Luckmann (1966/1998) skriver att skolan &r ett betydelseuniver-
sum som innehaller olika betydelseomraden och for larare skulle yrkesverk-
samheten kunna vara ett betydelseomrade. Har kan ocksa landskapsmetafo-
ren som beskrivs av Clandinin och Connelly (1995d) vara anvandbar och
lararna befann sig vid fortbildningen i den delen av det professionella land-
skapet som ar utanfor klassrummets trygghet. | fortbildningssituationen finns
abstrakt kunskap som varken &r teoretiskt eller praktiskt grundad, men det
finns ocksa s.k. sékra platser for kunskapsgemenskap dar lararna sjalva tar
initiativ till kompetensutveckling.

Yrkesverksamheten vid en viss tidpunkt var alltsa den specifika situations-
kontexten som de intervjuade ldrarna befann sig i och situationskontexten
hade en relation till fenomenets vidare kontext, kompetensutveckling i
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utbildningspolitiska dokument. Skolverksamheten var runt 1990 organiserad
i rektorsomraden med flera skolenheter som riktade sig till elever i aldern 7-
16 ar. Den beskrivna kommunaliseringen (prop. 1990/91:18) tradde i kraft
samtidigt med genomférandet av huvudstudiens intervjuer och berdrda
skolenheter fick ett sarskilt bidrag for att personalen skulle kunna genomféra
trivselaktiviteter. Runt 2000 ingick dven forskolans organisation i skolverk-
samheterna. Andra stadieindelningar borjade ocksa forandras, t.ex. borjade
arskurs sex flyttas till grundskolans senare ar prop (1999/2000.135).

Léararna deltog i fortbildning for kompetensutveckling med olika utbild-
ningspolitisk styrning. Som verksam lagstadielarare deltog forfattaren i nagra
av de fortbildningskurser som de intervjuade lararna beskrev att de deltagit i
vid intervjutillfallet 1991. For att ge en mer fullstandig beskrivning av larar-
nas situationskontexter och en inblick i forfattarens forforstaelse beskrivs tre
av fortbildningskurserna, ndmligen en statligt centralstyrd kurs som var en
del av kompletteringsfortbildningen (prop. 1987/88:100) darefter en kurs
med frivilligt deltagande, initierad av ett arbetslag som utnyttjade feriefort-
bildningsdagarna (prop. 1992/93:220) och sist en kurs styrd av utbildnings-
politik pa kommunal nivda med grund i kommunaliseringen (prop.
1989/90:100; bet. 1989/90:UbU9; rskr. 1989/90:58).

Den centralstyrda kompletteringsfortbildningen (prop. 1987/88:100, Bil
10) anordnades av den aktuella kommunen och fortbildningen organiserades
av fem rektorsomraden. Fortbildningen kallades ASK-en, och innehdll
allméan - och specialpedagogisk kompetens med tre avsnitt férdelade pa tre
ar. Forsta aret behandlades barns utveckling, andra aret kunskap och didaktik
och tredje aret skulle behandla kommunikation. Malet med fortbildningen
var att lararna skulle kunna anvanda kunskaperna direkt i undervisningen och
darmed 6ka kompetensen att forstd och hjalpa elever. Specialpedagogik var
ett genomgaende tema under de tre aren och fortbildningen skulle ge kun-
skap om specialpedagogikens grunder, forstaelse for speciallararens roll,
kompetens att medverka vid diagnostisering av elever i behov av stdd och
kompetens att individualisera undervisning for elever med speciella svarig-
heter. Det var del tva av ASK-en, med inriktning pa kunskap och didaktik
som var aktuell och ett gemensamt innehall for huvudintervjuns larare.
Fortbildningen innehdll tva forelasningar, en inriktad pa kunskap och en pa
didaktik, omfattande 12 timmar tillsammans, samt 6 timmars inlasning av
litteratur. Litteraturen bestod bl.a. av Gunilla Svingbys ”Séatt kunskapen i
Centrum” (Svingby, 1985). Fortbildningens innehall riktade sig till alla
lararkategorier inom grundskolan och temat foér en av foreldsningarna var
"Behovet av helhetssyn pa elevutveckling och undervisning”, dar lararens
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samhallssyn, kunskapssyn och elevsyn relaterades till skolans innehall och
till samhéllets riktlinjer for skolan. Samhallssynen innebar att skolan
antingen kunde vara individinriktad, samhéllsanpassande eller samhallsfor-
andrande. Det antogs finnas tre sorters elevsyn: Den sjalvforverkligande
elevsynen, den sociala elevsynen och den krassa, mer auktoritéara elevsynen.
Innehallet i momentet kunskapssyn var en beskrivning av olika kunskaps-
former: baskunskaper, fordjupade kunskaper, processkunskaper och manni-
skokunskap. Momentet inneh6ll &ven en framstéllning om inlarningssyn som
teoribaserad eller erfarenhetsbaserad. En erfarenhetsbaserad kunskapssyn
exemplifierades didaktiskt genom projektarbete pa en hogstadieskola. Fore-
lasningarna foljdes vid ett senare tillfalle av gruppdiskussioner i tvargrupper
Over alla stadierna. | diskussionerna skulle tvérgrupperna diskutera vilka
beredskaper infor framtiden, skolan skulle ge eleverna i form av kunskaper,
fardigheter och attityder. Fortbildningens mal for den andra delen av ASK-en
var att deltagarna skulle utforma en gemensam kunskapssyn. | kursen deltog
alla intervjupersoner i huvudstudien, pa olika platser i kommunen da det
fanns flera forelasningar att vélja pa. Tankarna som lag till grund for kunska-
perna som skulle utvecklas var egentligen ganska diffusa och det framgick
inte tydligt hur lararna skulle utveckla en gemensam kunskapssyn, manni-
skosyn och elevsyn. Innehallet i sig gav méjlighet till att lararna skulle
utveckla en helhetssyn och organisationen i tvargrupper underbyggde moj-
ligheter till samsyn. Examinationen av kursen innebar deltagande vid fore-
lasning och diskussion, men de kunskaper som ldrare skulle utveckla, kon-
trollerades inte pa annat stt.

Den frivilligt och av arbetslaget initierade kursen som tre av intervjuper-
sonerna fran huvudstudien deltog i och refererar till i intervjuerna, var kursen
”Kreativ undervisning”, forlagd till Moheda. Kursen innehdll kunskap om
hur elevers arbeten och alster skulle presenteras pa ett konstnarligt fordelak-
tigt satt t.ex. genom att lara eleverna att tillverka bocker, ramar och utféra
drama, dans m.m. Deltagandet innebar 6vernattning i Moheda och sociala
aktiviteter gjorde att kursdeltagandet blev ndgot utéver vanliga studiedagar.
Examinationen bestod i tillverkning av alster med olika tekniker och meto-
der, alltsa till viss del hantverkskunskaper. Innehallet i kursen liknade den
kurs om tillverkning av lerfigurer som beskrevs i férordet, men det fanns en
vag explicit teori med inriktning pd helhetssyn. Nagra alster fran kursen
Kreativ undervisning finns i bilaga 6, for att visa pa kursens didaktiskt-
metodiska inriktning. Kursen genomfordes i oktober 1990 och det var rektor
som godkande deltagandet, men initiativet kom fran lagstadielararna och
tiden for de 13-17 feriefortbildningsdagarna anvéndes (prop. 1992/93:220).
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Kursen “Att mdta sexaringar”, en hogskoleutbildning omfattande tre
poang, var obligatorisk for arbetslag i stora delar av kommunen och styrd av
utbildningspolitik pd kommunal niva. Tidsutstrackningen for kursen var ett
och ett halvt lasar. Malet for kursen var att ge deltagarna mojlighet att skaffa
sig fordjupade kunskaper om barns utveckling och inlarning i ett helhetsper-
spektiv tillsammans med pedagoger som arbetade med barn i aldrarna 6-10
ar. Deltagandet i kursen innebar litteraturlasning, t.ex. en avhandling av
Pramling (1990), deltagande i foreldsningar och seminarier. Examinationen
innebar att skriva en kort rapport. Vid intervjutillfallet skulle tre av intervju-
personerna i huvudstudien delta i kursen. En rapport finns i bilaga 7 som ett
exempel pa ett resultat av kursen.

Ytterligare tillfallen med kompetensutveckling beskrivs av de intervjuade
och lararnas olika beskrivningar av kompetensutvecklingens innehall och
anvandningsomraden utgor grunden for analysen av olika tankar om kompe-
tensutveckling. Det innebar att lararna beskriver olika innehall i kompetens-
utveckling vilket kan vara problematisk vid en jamférelse mellan olika tankar
om kompetensutveckling. Samtidigt &r det en podng med att lararna och inte
forskaren visar pa vad som ar innehall i kompetensutveckling, eftersom
lararnas tankar ger vérdefull information om vad som &r relevant kompetens-
utveckling och vad som &r anvandningsomrade.

2.2.3 De intervjuade lararna

Lararna som individkontexter beskrivs med avseende pa kon, utbildning,
yrkeserfarenhet och intervjutillfalle. | detta avsnitt beskrivs ocksa genomfo-
randet av de olika momenten i undersékningen. Urval och datainsamling
beskrivs for tre datainsamlingstillfallen: en pilotstudie, en huvudstudie och
en kontrollstudie. | avsnittet om databearbetningen beskrivs urval ur inter-
vjuerna.

Det som efterforskas &r variationer i larares tankar om fenomenet kom-
petensutveckling hos individer och variationerna gors synliga genom att
jamfora tankarna hos flera individer. Larare intervjuas och varje intervjuper-
son ar kontext for analys och tolkning av data och text som uttrycker lararnas
tankar om kompetensutveckling. Det som ska fokuseras i analysen &r inter-
vjupersonernas uttryckta mening. Analysen av relevans hos innehall och
anvandningsomraden i de uttryckta tankarna tar, som namnts, sin utgangs-
punkt i relevansteorier (Natanson, 1970; Schutz, 1966, 1932/1997; Schutz &
Luckmann, 1973, 1983/1989). Den kontextuella analysen lyfter fram det som
intervjupersonerna uttrycker i sina tankar om kompetensutveckling och
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tankarna tolkas i relation till situationskontexterna och den utbildningspoli-
tiska kontexten. Undersdkningen utgar fran att lararens tankar om kompe-
tensutveckling ocksa uttrycker en relation mellan lararen och kompetensut-
veckling.

Urval och datainsamling

Det finns en komplexitet i urvalet som beror pa den undersokta larargruppens
olika kompetensinriktningar och utbildningsbakgrund. En mojlig avgrans-
ning hade varit att undersoka tankar hos larare for t.ex. skolar 2, deltagande i
kompetensutveckling i forslagsvis matematik med en allménpedagogisk
inriktning eller tankar hos larare for skolar 9 deltagande i kompetensutveck-
ling i svenska med allménpedagogisk och &mnesovergripande inriktning. Ur
forskningssynpunkt ar dessa specifika omraden som ger majlighet att
avgrénsa specifika problem. Ett hinder &r att det knappast existerade amnes-
inriktad allmanpedagogisk kompetensutveckling runt 1990 da kompetensut-
veckling oftast var antingen allménpedagogisk eller &mnesinriktad. Ytterli-
gare ett hinder &r att det var ganska sallsynt att flertalet l&rare i ett arbetslag
deltog i samma kompetensutveckling, om den inte var allmanpedagogiskt
inriktad, eftersom larare var specialiserade inom olika &mnen och ofta deltog
i kompetensutveckling inom de amnen de specialiserat sig i. Nagra av de
intervjuade lagstadielararna deltog i den tidigare namnda kursen, Kreativ
undervisning, som var bade amnesdvergripande och allmanpedagogiskt
inriktad men de larare som bade deltog i intervjuerna och i kursen var endast
tre till antalet. Den vidgade lararrollen som innebér att larare &r ansvariga for
hela verksamheten, arbetar i arbetslag och undervisar i flera @mnen skulle
falla utanfor undersdkningen vid en begransning till specifika kompetensut-
vecklingsinsatser. Verksamhetens och skolans komplexitet &r delar av larares
skolverklighet och bestdammer kompetensutvecklingens relevans, vilket gor
att det blir mindre lampligt att avgrdnsa undersdkningar av tankar om kom-
petensutveckling till ett visst skolar eller ett visst &mne. Om designen i sig &r
amnesinriktad inbjuder den lararna att endast tdnka pa amneskunskaper som
kompetensutveckling.

For att beskriva variationer i ldarares tankar om kompetensutveckling
anvands intervjuer med Gppna fragor, med mojlighet for den intervjuade att
strukturera och organisera tankarna om kompetensutveckling. Intervjufra-
gorna ar semistrukturerade med vissa forutbestamda frdgeomraden och finns
i bilagorna 2, 4 och 5. Intervjuerna genomfordes pa lararnas arbetsplatser, i
klassrum, i personalrum och i larares hem. Bandinspelningar av intervjuerna
anvandes och de skrevs ut i intervjuprotokoll.
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Datamaterialet ar alltsa fran tre olika insamlingstillfallen i en vastsvensk
kommun: pilotintervjuer med sex lag- och mellanstadielarare varterminen ar
1990, en huvudintervju med elva lag- och mellanstadielarare varterminen ar
1991 och kompletterande intervjuer med en hdgstadieldrare och en grund-
skollarare varterminen ar 2000. Vid det forsta intervjutillfallet 1990 genom-
fordes i kommunen den kompletteringsfortbildningen som lyfts fram av
prop. 1987/88: 100, Budgetpropositionen, Bilaga 10. Léararna vid de tva
specifika skolorna dar intervjuerna genomférdes hade dock &nnu inte deltagit
i kompletteringsfortbildningen. Andra intervjutillfallet 1991 Iag tidsmassigt
terminen efter genomférandet av andra delen av den allmé&nna och specialpe-
dagogiska kompletteringsfortbildning, vid den specifika skola dér intervju-
erna genomfordes. Kommunaliseringen av larartjanster genomfordes, som
ndmnts, 1991 och en stor del av ansvaret for personalens fortbildning forla-
des da till kommunen samtidigt med genomférandet av intervjuerna. | den
aktuella kommunen delegerades ett visst ansvar till rektor pa skolorna och pa
den aktuella skolan delegerade rektor nagot av ansvaret till lararna. Feriefor-
lagd fortbildning, ca tretton dagar feriearbetstid (prop. 1992/93: 220) bérjade,
som namnts, anvandas vid skolan. Kommunalpolitiskt prioriterades dven
samverkan mellan olika verksamhetsformer och inom flera rektorsomraden i
kommunen var sadan fortbildning obligatorisk. Den kompetensutveckling
som prioriterades i kommunen runt 2000, vid intervjutillfélle tre, var inriktad
pa genomforande av laroplanen Lpo 94, (Utbildningsdepartementet, 1994,
1998), organisationsférandringar och arbetslagsutveckling, d.v.s. kompe-
tensutveckling inriktad pa allman lararkompetens (Prop.1992/93:220; rskr.
1996/97:112).

I undersokningen tillfordes saledes atta nya fall som efter en kontextuell
analys visade sig tillhora tre av beskrivningskategorierna. De nya fallen var
intervjuerna i pilotstudien och kontrollstudien. Pilotstudiens intervjuer var
ursprungligen inte avsedda att anvandas annat &n som pilotintervjuer. Efter
analysen av huvudstudiens uppkom dock idén att gora en jamforelse med
pilotintervjuerna. En ny kontextuell analys genomférdes och resultatet blev
att pilotintervjuernas utsagor kunde kategoriseras i tre av beskrivningskate-
gorierna. FOr att kontrollera om resultaten bestod dver tid, genomférdes dven
en kontrollstudie, med tva nya intervjuer och den kontextuella analysen
upprepades med alla nitton intervjuerna. En podng med att betrakta kompe-
tensutveckling vid tre olika tidpunkter &r att det blir mojligt att bedéma om
kategorierna &r konstanta ¢ver tid. Ytterligare en poang &r att det blir mojligt
att bedoma hur utvecklingen inom omradet kom att gestalta sig, under en 10-
arsperiod.
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Syftet med pilotstudien var att studera larares forvantningar pa komplette-
ringsfortbildning och fortbildning sedda i relation till lararyrkets professio-
nalisering. Intervjuerna genomfordes pa tva skolor i kommunens centralort.
Forskaren tjanstgjorde som lagstadielarare vid de tva skolorna, vilket kan
vara positivt med tanke pa okad forforstaelse och negativt med avseende pa
minskad formaga att genomskada forgivettaganden. Urvalet var strategiskt
och sammanlagt deltog sex intervjupersoner fran tva olika skolor. | det
strategiska urvalet varierade lararnas bakgrund nér det gallde lararkategori
och kon.

Tabell 1. Antal intervjupersoner i pilotstudien
Mellanstadie-  Lagstadie-

Deltagande Grundvuxléarare . ) Totalt
larare larare

Kvinnor 2 1 2 5

Man 0 1 0 1

Totalt antal

deltagande 2 2 6

| tabell 1 visas antalet deltagare fordelat pa kon och lararkategori. Endast en
man intervjuades, vilket kan verka vara alltfor fa. Men mot bakgrund av att
det inom Grundvux och pa lagstadiet endast fanns kvinnor som var larare,
var antalet deltagande mén forklarligt.

Datainsamlingen inleddes med att intervjupersonerna tillfragades om de
ville delta i en intervju och om de accepterade 6verldmnades det brev som
finns i bil. 1. Intervjupersonerna bestdmde plats for intervjuerna, klassrum
eller personalrum och intervjuerna bandades. Intervjufragorna finns i bilaga
2. Tre av intervjuerna skedde i en foljd, vilket kan ha haft en negativ paver-
kan pa intervjuarens formaga att intervjua. Det arrangemanget av intervju-
erna berodde pa deltagarnas mojligheter att medverka. Ett alternativ till
intervjuerna togs i beaktande och det var att intervjupersonerna skriftligt
skulle formulera sina uppfattningar eftersom innehéllet i fenomenet ar kom-
plext. En fordel med att banda intervjuerna i stallet for att intervjupersonerna
ska dokumentera ar att det forenklar for intervjupersonen. Att intervjuperso-
nerna inte har tid att formulera sig mer exakt i en intervju kan dven ge en mer
omedelbar bild av uppfattningar och tankar.

Pilotstudiens intervjuer belyste intervjupersonernas férvantningar pa
kompletteringsfortbildningen och tankar om annan fortbildning. Forvant-
ningarna grundade sig pa erfarenheter av uthildning, fortbildning och pé den
information som varje larare tillagnat sig om kompletteringsfortbildningen.

90



Pilotstudiens ursprungliga analyser var delvis inspirerade av kontextuell
analys men flera olika analysmetoder anvéndes for att undersdka vilken
metod som var lampligast.

Huvudstudiens intervjuer inriktades pa larares tankar om kompetensut-
vecklingens innehall och kompetensutvecklingens anvandning, grundat pa
analysresultatet i pilotstudien. Huvudstudien genomférdes vid en lag- och
mellanstadieskola i ett litet samhélle inom kommunen. Urvalet var alla larare
pa skolan, 17 larare och de tillfrigades om de ville delta i en intervju.
Lararna fick ett missiv dér bakgrunden till kompletteringsfortbildningen
beskrevs (se bil. 2).

Tabell 2. Antal personer som inbjods att delta i huvudstudien
Lag-, mellan- och  Mellanstadie- Légstadie-

Tillfragade hogstadielarare larare larare Totalt
Kvinnor 1 3 7 11
Maén 1 5 0 6
Totalturval 2 8 7 17

Av 17 personer accepterade 11 att bli intervjuade. | tabell 2 kategoriseras
folkskollarare som mellanstadieldrare och smaskollarare som lagstadielarare.
Tabellen visar att av det ursprungliga urvalet bestaende av 17 personer, var
11 kvinnor, varav 1 lag- mellan och hogstadielarare, 3 mellanstadielarare och
7 lagstadielarare. 6 personer var man, varav 1 lag- mellan- och hogstadiela-
rare och 5 mellanstadiel&rare.

Tabell 3. Antal medverkande i huvudstudien
Lag- mellan- och  Mellanstadie-  Légstadie-

Deltagande hogstadieldrare larare larare Totalt
Kvinnor 1 3 3 7
Mén 0 4 0 4
Totalt antal

deltagande ! 3 1

| tabell 3 visas antalet deltagande intervjupersoner i huvudstudien. Av kvin-
norna deltog 7, varav 1 lag- mellan- och hogstadielarare, 3 (alla) mellansta-
dielarare och 3 lagstadielarare. Av de 6 mannen deltog 4, och alla var mel-
lanstadielarare. Det var 2 av mannen som inte deltog, en lag- mellan- och
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hogstadieldrare och en mellanstadieldrare och det var 4 kvinnor som var
lagstadielarare som inte deltog. Av 2 Iag- mellan- och hogstadielérare stéllde
1 upp, av 8 mellanstadielarare stallde 7 upp och av 7 lagstadielarare stallde 3
upp.

Intervjuerna genomférdes, som namnts, i slutet av andra delen av den
planerade kompletteringsfortbildningen. Den inledande intervjufragan (se bil.
4) var allmant hallen med tanke pa att intervjupersonerna skulle organisera
sina tankar utan att styras av intervjuarens uppfattningar och teoretiska
antaganden. Fortbildningens utformning i tid och rum behandlades, liksom
innehallet i fortbildningen. Inom de frageomradena utvecklade intervjuper-
sonerna sina tankar om relevant innehall i kompetensutveckling. Intervjuper-
sonerna definierade anvandningsomradet for kompetensutveckling genom att
utveckla hur fortbildning blir anvandbar och hur den paverkar verksamhet,
yrke och samhalle. Avslutningsvis fanns en fraga inriktad pa teori och prak-
tik. Aven om intervjupersonerna behandlade kompetensutvecklingens
anvandningsomrade, innehall, teori och praktik i den inledande allméanna
fragan, specificerades fragorna senare i intervjuerna.

Forskaren hade aven, vid tiden for huvudintervjun, en lagstadielarartjanst
pa skolan dar de intervjuade arbetade. Det kan i sig innebéra ett problem att
som forskare vara kollega med intervjupersonerna, men eftersom tjansten
pabdrjades samma lasar som intervjuerna genomfordes och avslutades efter
tre ar blev narheten till de intervjuade inte sarskilt stor. Involveringen i
yrkessituationen &r dven positiv genom okad forforstaelse och mojlighet att
kunna avgransa viktiga aspekter av situationen. Eftersom kompetensutveck-
ling behandlas i ett lararperspektiv &r det en fordel att vara fortrogen med
detta perspektiv.

De kompletterande intervjuerna genomférdes vid en hdgstadieskola och
intervjupersonerna var tva man, varav en var grundskollarare och en var
hogstadielarare. Intervjuerna genomférdes varterminen 2000. Karaktaren pa
intervjufrdgorna var semistrukturerade och innehallet i intervjuerna var
inriktat pd kompetensutveckling. Infér kontrollstudien kontaktades skolor
med hogstadieldrare i olika kommuner, och rektorerna tillfragades om de
kande till larare som kunde tankas stalla upp i intervjuer. Ar 2000 var det
betydligt svarare att fa intervjudeltagare an 1990, vilket dels kan bero pa att
kompetensutveckling prioriterades Iagt och dels pa tidsbrist hos lararna p.g.a.
minskad larartathet. Det var tva larare pa samma skola som stallde upp och
en av dem intervjuades i personalrummet och en intervjuades hemma hos
intervjupersonen. Intervjuerna var omfattande en timma respektive en och en
halv timma. Ljudupptagningarna omvandlades till skrivna intervjuprotokoll.
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Intervjuprotokollen skickades till intervjupersonerna for kontroll. Intervju-
fragorna som finns i bilaga 5, har delvis en annan karaktér an i de tidigare
intervjuerna eftersom kompletteringsfortbildningen inte langre var aktuell.
De ursprungliga fragorna utokades ocksd med frdgor om kunskapssyn. | de
Gppna fragor som gav intervjupersonen tillfalle att utveckla tankar allmant
om kompetensutveckling utvecklades intervjusvaren pa liknande satt som i

tidigare intervjuer.

For att ge en Overblick éver intervjupersonernas antal och bakgrund ges
en sammanstallning i tabell 4.

Tabell 4. Sammanstéllning av uppgifter om intervjupersonerna

Intervjuperson  Kon  Ldrarutbildning Antal vg)rk— Intervjustudie
samma ar

1 K Mellanstadielarare 1 Huvud

2 M Folkskollarare 40 Huvud

3 K Lagstadielarare 25 Huvud

4 M Mellanstadielarare 20 Huvud

5 K Slojdlarare 20 Huvud

6 K Mellanstadielérare 1 Huvud

7 K Lagstadieldrare 25 Huvud

8 K Mellanstadielarare 25 Huvud

9 M Mellanstadielarare 10 Huvud

10 K Sméskollarare 30 Huvud

11 M Mellanstadielarare 30 Huvud

12 M Mellanstadielérare 20 Pilot

13 K Lagstadielarare 30 Pilot

14 K Lagstadielarare 30 Pilot

15 K Mellanstadielérare 2 Pilot

16 K Folkskollarare 25 Pilot

17 K Lagstadielarare 30 Pilot

18 M Grundskollarare 5 Kontroll

19 M Hogstadielarare 20 Kontroll

Tabell 4 visar saledes en sammanstéllning dver de olika intervjupersonernas
kon, utbildningsbakgrund, ungefarligt antal verksamhetsar samt vilken
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intervjustudie som de deltog i. Vissa av lararna, t.ex. ip. 2 och 16, &r ocksa
utbildade speciallarare. Det & sammanlagt 12 kvinnor och 7 man som har
deltagit i intervjuerna.

Databearbetning

Awvsnittet visar hur beskrivningskategorier och kategorisystem utvecklas med
grund i larares uttryckta tankar om kompetensutveckling. Kontextuell analys
innebér att avgrénsa ett fenomen och &ven att identifiera fenomenets huvud-
delar.

Dataanalysen av intervjuernas innehall utgjorde en del i processen med
avgrénsning av fenomenet larares tankar om kompetensutveckling. Processen
ledde fram till de slutliga avgransningarna av problemformulering och syfte,
vilka beskrivs i avsnitt 1.1.2. Syftet med undersdkningen var att beskriva och
analysera variationer i larares tankar om kompetensutveckling. Tva fragor
om variationer i tankar om relevant innehall hos samt anvandningsomrade
for kompetensutveckling utvecklades ur syftet och skulle besvaras genom
undersokningen.

Avgréansningen av intervjuernas innehall paverkades av avgransningen av
fenomenet larares tankar om relevant innehall i och anvandningsomrade for
kompetensutveckling. Processen att avgransa intervjuernas innehall innebar
att det skedde en véxling mellan analys av en helhetsbild av varje intervju
och analys av problemets huvuddelar, kompetensutvecklingens innehall och
anvandningsomrade. Analysen av datamaterialet innebar genomlasningar av
varje intervjuprotokoll for att se helheten och avgransningar av varje inter-
vjupersons tankar om fenomenets innehall och anvandningsomrade. Allt
datamaterial inkluderas som underlag fér urval av data for analys. Varje
larares tankar om kompetensutveckling utgdr en helhet. Huvuddelarna &r dels
hur lararen tanker om vad som &r relevant innehall i kompetensutvecklingen,
dels hur lararen tanker om vad som &r anvandningsomrade for kompetensut-
veckling. En jamforelse gjordes av de individuella avgransningarna av
fenomenets huvuddelar i de olika intervjupersonernas tankar for att urskilja
organisation av tankarna och déarefter gruppera dem i olika beskrivningskate-
gorier.

Grundat pa tolkningar av intervjupersonernas olika tankar, differentiera-
des mellan delarna allmén lararkompetens och &mnesinriktad kompetens som
relevant innehall i kompetensutveckling. Relevant kunskap och kompetens
anvands, som namnts, i betydelsen tolkningsrelevant enligt Schutz (1966).
De intervjuades utsagor géllde innehall i fortbildning t.ex. lararutbildning,
studiedagar, obligatoriska och frivilliga kurser, larande i arbetslivet och
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kompletteringsfortbildning. Innehéllet i utsagorna narmar sig i vissa fall det
som kallas ett livsvitt larande (Askling, Christiansson & Foss-Fridlizius,
2001; Ellstrém, 1996, 2002).

Lararkompetens delades in i allmén lararkompetens samt &mnesinriktad
kompetens grundat i det som intervjupersonerna uttryckte att de tankte om
innehallet i kompetensutveckling. Tankekategorin som bendmns allmén
lararkompetens var inriktad pa individers larande i allmanhet, larmiljoer,
skolorganisation, laroplansfragor och pa akademiska allmant inriktade amnen
som psykologi, sociologi och pedagogik. Allman lararkompetens differentie-
rades i dels underkategorin bade traditionell och icke-traditionell kompetens-
utveckling, t.ex. gemensam handledning i undervisning, och dels underkate-
gorin endast traditionell kompetensutveckling, t.ex. studiedagar. Den andra
tankekategorin, amnesinriktad kompetens, var inriktad pa teoretiska och
didaktiska amnes- och skoldmneskunskaper i kurser av olika karaktar. Kur-
serna var akademiska kurser i ett specifikt skolamne eller tvarvetenskapliga
kurser inom olika &mnesomraden, liksom kurser som var inriktade pa meto-
diska &mneskunskaper. Tankekategorin &mnesinriktad kompetens differentie-
rades i dels underkategorin &mneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens,
t.ex. hur matematikkunskaper ges vardagsanknytning, och dels underkatego-
rin skoldmneskunskaper, t.ex. kunskaper i skoldmnet geografi.

Hur lararna tankte om anvandningsomradet for kompetensutveckling dif-
ferentierades i tankekategorierna l&rares undervisning och skolverksamhet.
Tankekategorin larares undervisning kunde differentieras i tva underkatego-
rier i dels larares egen undervisning och dels larares arbete med egna elevers
larsituation. Underkategorin larares egen undervisning refererade till l&rares
undervisning i klassrumsmiljé och underkategorin arbete med elevers larsitu-
ationer refererade till utveckling av elevers larsituationer bade i och utanfor
klassrummet. Tankekategorin skolverksamheten differentierades i tva under-
kategorier, som dels refererade till samverkan med kollegor utanfér den egna
undervisningen och dels till samverkan med kollegor i verksamhetsutveck-
ling. Samverkan med kollegor utanfor den egna undervisningen refererade
till samverkan i planering, pa konferenser m.m., men inte i undervisning. I
verksamhetsutveckling integrerades déremot &ven verksamhet med eleverna,
t.ex. undervisning med kollegahandledning. Aven anvéandningsomradet for
kompetensutveckling varierade pa fyra kvalitativt skilda satt.

Variationerna i larares tankar om innehall i och anvandningsomrade for
kompetensutveckling blev alltsd grund for en gruppering av tankarna i olika
kategorier. | intervjuerna har intervjupersonerna utvecklat sina tankar om
kompetensutveckling, som har tolkats och grupperats i beskrivningskatego-
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rier. Beskrivningskategorierna har relaterats till varandra i en taxonomisk
struktur och utgdr darmed ett kategorisystem. Det innebar att beskrivnings-
kategorierna ar byggda pa tankar som skiljer sig kvalitativt at.

Med utgangspunkt i SOLO- taxonomin, Structure of the observed lear-
ning outcome, som beskrivs av Biggs och Collis (1982) har beskrivningska-
tegorierna placerats in i en taxonomi som har fem nivaer med olika svars-
strukturer. Svarsstrukturerna ar enkel prestrukturell, unistrukturell, multi-
strukturell, relationell och utvidgad abstrakt struktur. De tre mest komplexa
svarsstrukturerna multistrukturell, relationell och utvidgad abstrakt struktur
finns i beskrivningskategorierna i denna undersdkning. Biggs och Collis
(1982) diskuterar vad det beror pa att en person svarar med en viss svars-
struktur. Det kan bero pa en mangd faktorer, t.ex. kan ett svar med en utvid-
gat abstrakt svarsstruktur bero pa att personen ar mycket intresserad av
fragan. Ett svar med en prestrukturell svarsstruktur kan bero pa att personen
egentligen vill undvika samtalsamnet. En viktig faktor som maste tas upp i
sammanhanget med intervjuerna med grundskoll&rarna ar tiden som for vissa
intervjupersoner kunde upplevas som begréansad. Om l&raren hade andra
relevanta uppgifter att genomféra i anslutning till intervjun, kan tidsaspekten
ha gjort att &mnet har undvikits. Om lararen upplevt stress kan svarsstruktu-
ren ha blivit annorlunda jamfort med om lararen haft en mer avspéand inter-
vjusituation.

Biggs och Collis (1982) tar aven upp problematiken med 6vergangsfor-
mer mellan SOLO- taxonomins olika delar, vilket innebdr att svarsstrukturen
inte alltid passar in exakt i de givna svarsstrukturerna.

2.3 Reflektion rorande validitet

Kvale (1989) lyfter fram problemet med validitet i forskning som anvénder
kvalitativa data. Han noterar att validitet hos kvalitativa data bl.a. uppnas
genom kontinuerliga frdgor med utgangspunkt i problemet. "Validating
becomes investigation, continually checking, questioning, and theoretically
interpreting the findings.” (s. 77). Huruvida kunskapen kan betraktas som
valgrundad beror pa de ontologiska och epistemologiska grundantaganden
som gors.

Uljens (1989) fokuserar problem med validitet inom fenomenografin t.ex.
om forskaren tolkar intervjupersonens utsagor pa ett riktigt satt och san-
ningsenligheten i intervjuerna i relation till verkligheten.

I kontextuell analys &r intervjusituationen en kontext som &r grund for tolk-
ningen av vad de intervjuade menar i intervjusituationen. Forskarens tolk-
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ning &r giltig for hur den intervjuades uttryck uppfattas i den specifika inter-
vjusituationen.

Vissa problem finns med validiteten inom undersdkningen av larares tan-
kar om kompetensutveckling som t.ex. problemet med att de olika intervju-
personerna kan tianka pa olika fenomen da de uttrycker tankarna om kompe-
tensutveckling. Att intervjupersonerna kan tanka pa olika fenomen med
avseende pa larares kompetensutveckling ar emellertid i denna undersékning
en del av forskningsproblemet. Ett problem &r att de intervjuade lararna kan
tanka pa ett satt och ge uttryck for nagot annat. Schutz och Luckmann (1973,
1983/1989) beskriver dock spraket som operationaliserad handling, och
méanniskans handlingar grundar sig pad manniskans relevanssystem. Om
lararen avstar fran att verbalisera nagot tankt ar det tankta alltsa inte relevant
att verbalisera. Lararen gor ett urval som &r relevant for lararen att uttrycka.
Eftersom syftet ar inriktat pa relevans, medfor intervjupersonens urval
snarast en hojd validitet. Dock kvarstar problemet med att forskaren kan
tolka det uttryckta pa ett satt som inte Gverensstammer med den intervjuades
mening.

Ett problem med validiteten ar att forskaren, som papekats, var eller hade
varit kollega med flera av de intervjuade i pilotstudien och i huvudstudien,
vilket kan ha paverkat hur lararna framférde sina tankar. Lararna kan ha sett
forskaren som kollega och mindre som forskare och kan darmed ha delgivit
sina kollegiala tankar, vilket kan vara bade positivt och negativt. Det nega-
tiva &r att en okand forskare hade kunnat stimulera till mer avancerade
tankar, men som kanske hade varit mindre relevanta i sammanhanget och
intervjuinnehallet kanske hade forlorat lararperspektivet. Positivt dr att det
som kollega fanns majlighet att fa tillgang till ett genuint lararperspektiv och
samtidigt har det bidragit till en storre forstdelse av lararnas kontext for
kompetensutveckling. Om det hade varit frdga om en utvardering av fort-
bildning hade risken for paverkan pa resultatet varit storre genom att lararna
pa nagot satt skulle kunna tillrattalagga resultaten for att inte stota sig med
avnamare.
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3 Resultat

I resultatredovisningen presenteras resultaten av analysen av l&rares tankar
om relevant innehall och anvandningsomrade for den kompetens som larare
avser utveckla. Resultaten av den kontextuella analysen ar bl.a. ett avgransat
fenomen eller undersékningsobjekt. Undersékningsobjektet i denna kontex-
tuella analys &r intervjupersonernas tankar om motivationsrelevant, tematiskt
relevant och tolkningsrelevant innehall i kompetensutveckling samt anvéand-
ningsomradet for kompetensutveckling. For att strukturera lararnas relevans-
system anvénds relevansteorier (Natanson, 1970; Schutz, 1966, 1932/1997;
Schutz & Luckmann, 1973, 1983/1989). Avgransningen av underéknings-
objekt och problemformulering, och kunskapsutvecklingen &r saledes delar
av forskningsprocessen. Det &r en cirkuldr process som innebér att analysen
har upprepats allteftersom kunskaperna har utvecklats. Resultaten, bestaende
av bl.a. fyra beskrivningskategorier, presenteras i ordning med den minst
komplexa kategorin forst och den mest komplexa kategorin sist, tdnkt att ge
lasaren en battre forstaelse for hur beskrivningskategorierna ar uppbyggda.
Efter presentationen av beskrivningskategorierna presenteras ett kategorisy-
stem, uppbyggt av de fyra beskrivningskategorierna.

3.1 Beskrivning av fyra olika satt att tanka
om kompetensutveckling

Resultatet av den kontextuella analysen visar att det finns minst fyra beskriv-
ningskategorier med kvalitativt skilda satt att tinka om relevant innehall och
anvandningsomrade for den kompetens larare tanker utveckla, enligt forska-
rens tolkning. Vid genomldsningar av intervjuerna kunde tankar om relevant
innehall och anvandningsomrade avgransas i relation till varandra, vilket
beskrivs i det foljande. Tankarnas variationer med avseende pa relevant
innehall och anviandningsomrade ar grund for beskrivningskategoriernas
innehall. Det relevanta innehallet i kompetensutveckling som lyfts fram ar
allman lararkompetens, samt &mnesinriktad kompetens, med varierande vidd
i de olika kategorierna. Kompetensutvecklingens anvandningsomraden &r
skolverksamheten och larares undervisning, dven de med varierande vidd i
de olika kategorierna. Det tycks finnas en dmsesidig relation mellan det
relevanta innehéllet i och anvandningsomradet for kompetensutveckling.
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Relationerna mellan lérares tankar om kompetensutvecklingens relevanta
innehall och anvandningsomraden visas i tabell 5.

Tabell 5. Léararnas tankar om relevant innehdll i och anvandning for den
kompetens som utvecklas
Relevant innehall Anvindningsomrade
Skolamneskunskaper Lé&rares egen undervisning

Amneskunskap och amnesdidaktisk ~ Utformning av elevernas

kompetens larsituationer i larares egen
undervisning
Allman l&rarkompetens, &mneskun-  Kollegial samverkan och larares

skap och amnesdidaktisk kompetens  egen undervisning

Integrerad allméan lararkompetens, Verksamhetsutveckling
amneskunskap och amnesdidaktisk
kompetens

| tabell 5 visas forst att intervjupersoner som tanker om skoldmneskunskaper
s att de bedomts som relevant innehall, tanker dven att skoldmneskunska-
pens anvandningsomrade ar larares egen undervisning. Skolamneskunskaper
&r kunskaper i de dmnen som intervjupersonen undervisar elever i. FOr en
lagstadielarare ar det alla &mnen som eleverna har, och for en hogstadielarare
ar det de specifika &mnen lararen ar utbildad i. Vilka &mnen som ar skoldm-
neskunskaper varierar alltsa med aldern pa elever som undervisas och med
lararens specifika utbildning och behdrighet. | enlighet med den taxonomi
som Biggs och Collis (1982) lyfter fram &r svarsstrukturerna multistruktu-
rella, de minst komplexa svarsstrukturerna i undersékningen. Svarsstrukturen
kan genom overgangsformer utvidgas till bade en relationell och en utvidgat
abstrakt svarsstruktur. | intervjuerna finns exempel som tyder pa en 6vergang
fran multistrukturell till relationell eller utvidgat abstrakt svarsstruktur. I
svarsstrukturerna ar relationer mellan olika skoldmneskunskaper och l&rares
individuella undervisning inte tydligt uttryckta.

Darefter visas att intervjupersoner som beddémt dmneskunskaper och
amnesdidaktisk kompetens som relevant innehall i kompetensutveckling,
tanker &ven att kompetensens anvandningsomrade ar larares egen undervis-
ning som utformning av elevers larsituationer. Amneskunskaper ar t.ex.
kunskaper i akademiska @&mnen och &mnesdidaktisk kompetens, hur larare
kan undervisa i &mnet. De senare kunskaperna krévs for att undervisa elever i
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olika aldrar i specifika &mnen. Orden damneskunskaper och dmnesdidaktisk
kompetens har alltsd en vidare betydelse an ordet skolamneskunskaper.
Elevers larsituationer géller, forutom elevers larande i klassrummet, dven
larande i naturen och i samhéllet. Anvandningen av kompetens géller en
specifik larares undervisning, utan att relatera till évrig skolverksamhet, men
lararens undervisning har vidgats till paverkan pa larsituationer utanfor
klassrummet och didaktik framhalls tydligare &n i den tidigare kategorin.
Svarsstrukturerna ar mer utvidgade i dessa tankar och i enlighet med taxo-
nomin som Biggs och Collis (1982) beskriver &r svarsstrukturerna relatio-
nella. Relationerna i svarsstrukturerna finns mellan @mneskunskaper och
amnesdidaktisk kompetens samt mellan dessa och l&rares undervisning.

Det visas sedan att intervjupersoner som bedémt dels allmén lararkom-
petens, dels dmneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens som relevant
innehall i kompetensutveckling, tanker att kompetensutvecklingens anvand-
ningsomrade ar kollegial samverkan for larares egen undervisning. Tankarna
som innebar att den allmanna lararkompetensen ar relevant innehall ar
jamfort med tankarna i de tva tidigare namnda kategorierna, en utvidgning av
innehallet. Allman lararkompetens ar allman- och specialpedagogiska kun-
skaper, kunskap om skolors och den specifika skolans organisation, lararpro-
fessionen och larande. Relationen mellan allman lararkompetens och &mnes-
kunskaper samt amnesdidaktisk kompetens ar inte tydlig i utsagorna. Kolle-
gial samverkan utstrécker sig endast till samverkan med kollegor i den lokala
skolorganisationen utanfor lararens egen undervisning. Anvandningsomradet
utvidgas darmed till verksamhet utanfor larares undervisning, samverkan
med kollegor, men i undervisningen antas lararen vara ensam. Aven dessa
svarsstrukturer ar relationella i enlighet med taxonomin som Biggs och
Collis (1982) lyfter fram och kan utvecklas till utvidgad abstrakt svarsstruk-
tur genom overgangsformer. | intervjuerna relateras flera olika amnen till
undervisning, liksom till gemensam kompetensutveckling med kollegor.
Svarsstrukturen liknar Battre &mneskunskaper och d@mnesdidaktisk kompe-
tens for battre utformning av elevernas larsituationer, men i denna tredje
beskrivningskategori finns relationer bade mellan allmén lararkunskap och
verksamhet samt mellan dessa och l&rares egen undervisning.

Sist i tabell 5 visas att intervjupersoner som i sina tankar integrerar all-
mén lararkompetens, &mneskunskaper och dmnesdidaktisk kompetens till en
helhet, som relevant innehall, tanker att kompetensutvecklingens anvand-
ningsomrade ar verksamhetsutveckling, inom vilken samverkan med kolle-
gor for alla verksamhetens elever sker. Innehéllet utvidgas till larande i
arbetslivet med béade allman lararkompetens och &mneskunskaper samt
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amnesdidaktisk kompetens, och innehallets olika delar integreras och relate-
ras tydligare an i den foregdende namnda kategorin. Samverkan med kolle-
gor sker inom den lokala skolans organisation, dven i undervisningen, for
verksamhetsutveckling. Anvéandningsomradet vidgas séledes jamfort med
tidigare namnda kategorier, sa att kompetens ska utvecklas tillsammans med
kollegor och elever i hela verksamheten som livslangt och livsvitt larande i
arbetslivet. Med utgangspunkt i taxonomin som beskrivs av Biggs och Collis
(1982) uppvisar utsagorna en abstrakt utvidgad svarsstruktur som blir synlig
i relationerna mellan amneskunskap, dmnesdidaktisk kompetens och den
allménna lararkompetensen, samt mellan dessa och skolverksamhet och
undervisning. Att utsagorna kan ségas ha en utvidgat abstrakt svarsstruktur
beror pa utsagornas utvidgning av anvandningsomradet till skolverksamhe-
ten. Den utvidgat abstrakta svarsstrukturen har &ven sin grund i att kollegors
kompetens ses som ett komplement till den egna kompetensen. Det abstrakt
utvidgade i utsagorna &r bl.a. att utsagorna inbegriper anvandningsomraden
for och innehall i kompetensutveckling som &nnu inte fanns som reell del av
skolverksamheten, vid intervjutillfallena.

I de féljande avsnitten presenteras tolkningar av grundskollérares tankar
om relevant innehall och anvandningsomrade i kompetensutveckling, upp-
delade pa de olika beskrivningskategorierna. Det ar relevanssystemet och den
process for relevansstrukturer som Schutz (1966) och Schutz och Luckmann
(1973) lyfter fram som avses med relevans. Relevanssystemet innebéar, som
nédmnts, att kunskaper och kompetenser ska bli motivationsrelevanta, tema-
tiskt relevanta och tolkningsrelevanta, i en cirkulér process, for att larare ska
utveckla kunskap. I intervjuerna reflekterar lararna 6ver kompetensutveck-
ling med olika innehall och anvandningsomrade och i reflektionerna fram-
kommer att viss kompetensutveckling inte & motivationsrelevant. Det kan
innebdra att kunskapen och kompetensen inte explicitgérs. Om kunskaperna
och kompetenserna inte blir motivationsrelevanta, kan de inte bli tematiskt
relevanta eller tolkningsrelevanta. | lararnas reflektioner framkommer ocksa
att viss kunskap och kompetensutveckling blir motivationsrelevant, proble-
matiseras tematiskt och kan uppfattas som tematiskt relevant. Kunskaperna
och kompetenserna blir relevanta som ny kunskap och lararna riktar sin
uppmarksamhet mot fragan om kompetensutveckling for att avgéra om
kunskaperna och kompetenserna ska utvecklas. Det kan finnas likheter
mellan l&rarens kunskapsgrund och den ténkta kompetensutvecklingens
kunskaper och kompetenser som gor att befintlig kompetens uppfattas som
tillrdcklig. Om onskade kompetenser déremot inte Gverensstammer med
larares tidigare kunskapsgrund kan kompetensutveckling bli ett problem som
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behover hanteras. N&r kompetenser och kunskaper sétts in i en jamforelse
med tidigare kunskaper kan de bli tolkningsrelevanta. Tolkningsprocessen
kan da leda till tolkningen att nya eller djupare former av kunskaperna och
kompetenserna behdver utvecklas.

Den tidigare ndmnda analysen av larares tankar om hur kompetensut-
vecklingens teori och praktik relaterades (Myhre, 1980) lyfts dven fram i
samband med resultatredovisningen. Det finns vissa strukturella likheter
mellan kategorierna som galler innehall i och anvandningsomrade for kom-
petensutveckling och kategorierna som géller synen pa teori och praktik, och
likheterna kommer att lyftas fram i resultatredovisningen. Resultaten av
analysen av teori och praktik exemplifieras, genom citat fran intervjuperso-
ner, i samband med presentationen av varje beskrivningskategori. Analysens
fyra kategorier, inriktade pa hur teori och praktik éverordnades och relatera-
des bendmns Praktik, Teori, Teori och praktik samt Teori integrerad med
praktik.

Kategorin Praktik innebdr att teori inte ses som relevant for praktiken.
Eftersom ldrarna inte k&nner igen praktiken i teorin, avfardas all teori, och
aven forskning, som icke-anvandbar, d&ven om inte forskning ar explicit
avférdad. Intervjupersonerna uppfattade antagligen teori som ren teori som
skall tillampas (Myhre, 1980) vilket medforde att teorin inte uppfattades
stimma med verkligheten och teorin uppfattades da inte som anvéandbar i
praktiken.

Kategorin Teori innebar att teorin anvands och utvecklas i praktiken pa
praktikens villkor. Utgangspunkten for teorin ar de behov av teoretisk
utveckling som finns i praktiken. Aven om teori 4r relevant som innehall i
kompetensutveckling &r det praktiken som &r anvandningsomrade och sty-
rande for synen pa teorin. | kategorin behandlas inte forskning explicit men
déremot akademiska kunskaper, hdgskoleutbildning m.m. som har anknyt-
ning till forskning.

| kategorin Teori och praktik beskrivs teori bade som ren teori och teori
for praktik. Praktik kan utvecklas utan teori eller med praktisk eller ren teori.
I denna kategori explicitgdrs forskning som en del av teoriutveckling. Dar-
emot &r teori och praktik inte mérkbart relaterade. Olika former av teoriin-
riktad verksamhet som hdgskoleutbildning och forskning blir relevanta.

| kategorin Teori integrerad med praktik, podngteras integration av kom-
petensutvecklingens teori i praktiken i intervjupersonernas utsagor. Teoretisk
kunskap kan utveckla praktiken och praktiken kan utveckla teoretiska kun-
skaper for praktiken. Podngen med integrationen av teori och praktik ar att
den ger kunskapsutveckling i praktiken, enligt intervjupersonerna. | intervju-
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erna diskuteras anknytning till vetenskaplig teori genom akademiska kurser,
lararhdgskolans verksamhet och/eller forskning. Men det finns inga tankar
om att praktiken kan tillféra kunskaper till forskning eller att l&rare ska
bedriva forskning bade for den egna verksamheten och for att utveckla nya
kunskaper. Olika former av teori blir relevanta beroende pa de anvandnings-
omraden som finns i praktiken.

Battre skolamneskunskaper som grund for utveckling
av den egna undervisningen

I beskrivningskategorin Béttre skolamneskunskaper som grund for utveckling
av den egna undervisningen &r det relevanta innehallet skolamneskunskaper
och anvandningsomradet for kompetensutveckling larares undervisning. Att
endast skolamneskunskaper &r relevant innehall i larares kompetensutveck-
ling ar knutet till att anvandningsomradet for den kompetens som ska
utvecklas endast ar larares undervisning. Det finns en méjlighet att didaktisk
kompetens ar underforstadd, tyst kunskap i kompetensutvecklingen, men de
amnesdidaktiska kunskaperna finns inte explicit angivna eller genom exem-
pel i utsagorna.

| tre av nitton intervjuer har skolamneskunskaper framtrétt som det rele-
vanta innehallet. Det relevanta innehdllet ar skolamneskunskaper i ett eller
flera specifika &mnen som t.ex. matematik, historia och geografi. Skoldm-
neskunskaperna stalls mot allman lararkompetens som innehéll i kompetens-
utveckling och den allménna lararkompetensen ar moéjligtvis motivationsre-
levant och tematiskt relevant, men inte tolkningsrelevant som kompetensut-
veckling for larares undervisning. Tankarna &r inriktade pa djupgaende
kunskap i amnen som ska vara nyttig och ska kunna anvéndas. Tankarna
skulle, om de varit didaktiskt inriktade, kunnat utveckla t.ex. hur skoldmnes-
kunskaper ska anvéndas eller att sdrskild kunskap behovs for att skolamnes-
kunskaper ska kunna anvandas. | tabell 6 visas referat av de tre intervjuper-
sonernas utsagor, som ligger till grund for beskrivningskategorin Béttre
skolamneskunskaper som grund for utveckling av den egna undervisningen.
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Tabell 6. Battre skoldmneskunskaper som grund for utveckling av den egna
undervisningen
Intervjuperson Innehall och anvandningsomrade: Skolamneskun-
skaper i relation till 1arares undervisning

Ip. 5, L-H Ip. uttrycker sin besvikelse dver att kompletteringsfortbild-

huvudstudien ningens studiedagar inte ar inriktade pa amnet textilslojd.
Aven om det kan finnas ett visst behov av allmanpedago-
giska kunskaper bidrar de inte till att man kan utveckla
undervisningen.

Ip.9, M Djupinriktade amneskunskaper ar mojliga att anvénda i

huvudstudien undervisningen. Det &r inte tillrackligt att utveckla det
allméanna tankandet om undervisning, som i kursen Positiv
paverkan. En fortbildningskurs i matematik for samtliga
mellanstadielarare var inriktad pa att utveckla undervis-

ningen.
Ip. 17, L Ip. reflekterar 6ver kompetensutveckling och lyfter fram
pilotstudien utveckling av teoretiska skoldmneskunskaper, som grund

for undervisning. Personliga egenskaper &ar ocksa viktiga i
undervisningen, men de omfattas inte av kompetensut-
veckling. Kunskapsutveckling i &mnen lyfts generellt sett
fram som relevant for studiedagar i kompletteringsfortbild-
ningen

Referaten i tabell 6 tydliggdr att &mneskunskaper i textilsléjd, matematik och
amnen generellt sett ska studeras vid studiedagar, formella kurser som skol-
amneskunskaper for att utveckla undervisning. | intervjuutsagorna &r gransen
mellan skoldmneskunskaper och allmén lararkompetens tydlig. Varken
arbete med elever eller i arbetslag &r explicita anvandningsomraden for
kompetensutveckling. Det ar daremot mojligt att arbetslag ingar i intervju-
personernas praktik pa ett satt som inte framgar av lararnas tankar om kom-
petensutveckling.

| analysen av teori och praktik enligt Myhre (1980) kategoriserades tre ip.
i kategorin Praktik. Enkelheten i strukturen &r lik den ovan redovisade
beskrivningskategorins struktur. Ett exempel &r ip. 9, man och mellanstadie-
larare som har gatt pa lararhogskola och har varit verksam ca tio ar som
larare. Han ar negativ till teori som utgangspunkt for larares kunskapsut-
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veckling: De teoretiska kunskaperna saknade enligt ip. forankring i kompe-
tensutveckling i praktiken. Ip. uttrycker tydligt att praktiken &ar éverordnad i
kompetensutvecklingen och att anvandningsomradet ar praktiken. Han gor en
jamforelse med de blivande grundskollérarna:

Jag tror att vi kommer att std oss val s& bra som de, (grundskollararna)
med tanke pa den livserfarenhet som vi har, den anser jag vard manga,
manga ganger mer an all den teoretiska kunskap man blir itutad pa larar-
hogskolan. --- For att fa en stark, valmaende lararkar, sd ska man vara
radd for att spara in for mycket pengar pa vettig fortbildning. Och jag
menar att det &r ju inte kvantiteten som réknas. Det &r ju kvaliteten. Det &r

ju det som ger utslag sen efterat. Det tar ju alltid ett antal ar efter det att

man har fétt en fortbildning, innan man har hunnit kora in sig pa den. (Ip.

9)

Ip. 9, uttrycker sig negativt om teori generellt sett, om teorin inte har ndgon
anknytning till beprévad erfarenhet. De nya grundskolldrarnas teoretiska
kunskaper bor underordnas verksamma lérares praktiska erfarenheter enligt
ip. Han ser @mnesteori som viktig, men den ska vara djupgaende och styras
av praktikerns behov. Praktik dverordnas och teori som &r anvandbar ska
anvandas pa praktikens villkor. Det innebér att bade teori och praktik kan
vara viktiga, men teori har inte nagot egenvérde utan skall inga pa praktikens
villkor.

Det forsta exemplet i tabell 6 kommer fran ip. 5, kvinna, larare i textil-
slojd som har gatt en ettamnesutbildning inriktad mot att undervisning av alla
grundskolans elever. Hon har varit verksam cal5 ar. Ip. kommenterar inne-
héllet i kompletteringsfortbildningen i relation till sitt huvudamne:

Det ( ASK-en) &r ju inte riktat direkt till vart amne (textilslojd). Nej, det

ar det ju inte. Men sen &r det ju bra att fa det allmanna ocksa. Ja, det &r ju

bra. Men sen &r det ju inte riktat och méanga ganger sitter man och har

ingen aning om saker och ting och det har med spraksvérigheter och

inlarning och sant dar. Det (spraksvarigheter och inlarning) har vi ju inte

sd mycket nytta av. (Ip. 5)
Ip. uttrycker i citatet att kompetensutveckling ska vara riktad mot amnet
textilslojd och vara nyttig for undervisning i textilsléjd som anvéndningsom-
rade. Kursen i citatet, som inte &r riktad till &amnet textilslojd, ar den tidigare
namnda ASK- en i kompletteringsfortbildningen (prop. 1987/88:100 Bil 10).
ASK- en &r motivationsrelevant men blir inte tematiskt relevant och darmed
inte heller tolkningsrelevant. En av bristerna i kompetensutvecklingen med
inriktning mot allman lararkompetens ar enligt ip. egentligen att hon saknar
grundl&ggande kunskaper inom de allménpedagogiska &mnena, vilket gor att
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kompetensutveckling i allmén lararkompetens inte blir tolkningsrelevant. For
henne blir kunskaper om spraksvarigheter och inlarning inte tolkningsrele-
vanta da de ingar i allman lararkompetens. Forskaren staller en retorisk fraga
for att belysa vikten av allmén lararkompetens och ip. verkar instdimma:

De hér eleverna, som har de har speciella problemen, det maste ju vara
jobbigt for er i undervisningen? (Intervjuare)

Ja, det manga ganger sa ar det ju lite jobb, darfor ar det nyttigt att ga
ocksa pé det har. For da far man ju veta lite grand, vad sadana svarigheter
beror pa och sant dar. Sa det kan ju vara nyttigt ocksa. (Ip. 5)
Ip. inser, tveksamt, efter forskarens dvertalning att det ar viktigt med allmén-
pedagogiska kunskaper om elever, att det faktiskt kan vara bra med allmén
lararkompetens, men hon blir inte dvertygad och den allmanpedagogiska
kompetensen beddms inte som tolkningsrelevant.

Man séger att man kommer hem och séger att man har suttit av en dag

och da ar det ju onodigt. Studiedagar som vi har inom vart &mne, dar &r ju

manga jattefina studiedagar som verkligen ger nagonting. (Ip. 5)
| citatet jamfor ip. med den tidigare ndamnda allménpedagogiska komplette-
ringsfortbildningen som inte &r tolkningsrelevant, utan beskrivs som onédig
medan &mnet textilslojd &r tolkningsrelevant. Ip. ser viss fortbildning som
onddig, men studiedagar inom amnet textilslojd ar oftast bra och ip:s tankar
tolkas som att det framfor allt &r skoldmneskunskaper som &r ett tolknings-
relevant innehall. Ip. bekraftade att innehallet i studiedagarna med textilslojd
var relevant. Detta behdvde fortydligas eftersom en vanlig uppfattning bland
larare var att studiedagarna saknade kontinuitet och meningsfullt innehall.

Det later precis tvartom ibland och ldrare brukar sidga att ménga av stu-
diedagarna, de har inte varit sarskilt bra. (Intervjuare)
Forskaren papekade ovan att grundskolans larare ofta ar missnojda med
studiedagar for att forsakra sig om att ip:s positiva attityd till studiedagar
uppfattats korrekt. Nu formulerar sig ip. dvertygande:

Nehej, ja de flesta har vi faktiskt haft fina. Det &r ndgon gang att det har

varit misslyckat. Nej, jag tycker att de ar fina. (Ip. 5)

Ip. bekraftade ater att innehéllet i studiedagarna med textilslojd var tolk-
ningsrelevant.

Tolkningen av ip:s tankar om fortbildning ar alltsa att amnesinnehallet
textilslojd &r tolkningsrelevant och att det hon Iar i kompetensutveckling ska
kunna anvandas i hennes undervisning. Det skulle kunna vara sa att den
fortbildning som ip. har i &mnet textilsl6jd faktiskt har ett innehall som gar ut
pa att utveckla allman lararkompetens t.ex. att anvanda vardegrunden eller att
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individualisera undervisningen men det ar inte nagot som framgar i ip:s
utsagor. Om sa ar fallet kan allman lararkompetens vara tyst kunskap for ip.
Utsagorna om skoldamneskunskaper och ldrares undervisning &r tydliga i
intervjun. Tydligheten kan bero pa forskarens fragor om allman lararkompe-
tens som besvarades negativt, samtidigt som svaren innebar att ip. fortydli-
gade sina tankar.

Nésta exempel &r utsagor om skoldmnena matematik, svenska, engelska,
historia och geografi som bedémts som tolkningsrelevant for kompetensut-
veckling och som ip. uppfattar som anvéandbar i den egna undervisningen.
Exemplet kommer fran den tidigare namnda intervjun med ip. 9. Ip. riktar
uppmarksamheten pa fortbildning i matematik:

Jag har ju fatt en viss fortbildning som jag tycker ar bra. Vi har haft bl.a.
matematikfortbildning. (Ip. 9)

Var det lararen fran X med en viss metod? (Intervjuare)

Ja, just det lararen ar ifrdn X-trakten. Han gav méanga positiva tankar om

matematik och hur man skulle kunna atgarda den. Kanske ibland att han

var lite for optimistisk, for sin sak. Den var positiv, den mattefortbild-

ningen och den var ganska omfattande. Jag tror att vi var ivég i stort sett

hela mellanstadiet under en dag per vecka under nagra veckor.--- --- Det

ar nagot ar sedan. Men den var mycket bra. Den har jag delvis anvant. (Ip.

9)
Ip. lyfter fram att nya amneskunskaper i matematik fran fortbildning kunde
anvandas, vilket tolkas som att anvandas i undervisningen. Innehallet i
fortbildningen handlade om hur kunskaperna i matematik skulle utvecklas,
eller hur han skulle "atgarda matematiken™, vilket tolkas som att undervisa
om ett specifikt innehall i matematikundervisningen. Forskaren fragade for
att fortydliga om det didaktiska innehallet i kursen och ip. svarade ganska
ospecifikt att han anvant sig av det han larde i fortbildningen. | utsagorna
framgar att flera larare fran ip:s skola deltog i samma kompetensutveckling
men ip. lyfter endast fram att han anvande kompetensen och anvandningsom-
radet for kompetensutvecklingen tolkas da som ip:s undervisning. Syftet med
kompletteringsfortbildningen &r otydligt for ip, men han formulerar egna
mal:

For mig svavar den lite granna fortfarande. Vad ar egentligen huvudma-

let? Jag personligen skulle vilja ha en kompletteringsfortbildning dar man

skulle kunna specialisera sig. En djupare kursplan, t.ex. i svenskan,

svensk grammatik, engelska, engelsk grammatik. Det kan vara lite mer pa
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djupet, likadant i matten. Det ar ndgot som jag tycker att man ska kampa
for. Kanske ha en djupare inblick &ven i historia och geografi. (Ip. 9)
| citatet forklarar ip. att undervisningen i kompletteringsfortbildningen varit
alltfér grund, och att han vill specialisera sig och darefter raknar han upp de
olika skoldmnen i vilka han kan ténka sig att fordjupa sina kunskaper. Det &r
tydligt att det &r flera &mnen som &r tolkningsrelevanta for kompetensut-
veckling. Ip. ar kritisk till mellanstadielarares &mnesinriktning:

Ja, vi &r helt klart mer inriktade pa amnet. Det finns inte i lagstadiets

arbete. Jag skulle nog vilja praktisera ett par veckor inne pa lagstadiet for

att folja med, for att auskultera helt enkelt. (Ip. 9)
| citatet visar ip:s utsaga att han anser att mellanstadieldrare generellt sett ar
inriktade pa amnen, sarskilt i jamforelse med lagstadielarare. Det han
uttrycker i citatet tolkas i denna undersékning som att han ser det som nega-
tivt att endast vara inriktad pa skolamnen och att han skulle vilja utveckla ett
nytt satt att se pa kunskap i kompetensutveckling. Det skulle han géra genom
att ta del av undervisning hos kollegor pa lagstadiet. | hans utsagor ar inte
lagstadiets arbetsformer tolkningsrelevanta annu, men av intresse att studera
och alltsa motivationsrelevanta och tematiskt relevanta. | ip:s utsagor vidgas
anvandningsomradet sa att kompetensutveckling i allman lararkompetens
blivit mojlig, men annu inte tolkningsrelevant. Tolkningen att ip:s utsagor
tillhér Battre skolamneskunskaper som grund for utveckling av den egna
undervisningen, beror alltsi pa att aven om ip. skulle vilja se lagstadiets
arbetsformer, &r de annu inte tolkningsrelevanta. Mojligt ar att ip. haller pa
att andra sitt satt att tdnka om kompetensutveckling genom att vidga inne-
hallet till allman lararkompetens som tolkningsrelevant innehall.

Sammanfattningsvis innehaller beskrivningskategorin Battre skoldamnes-
kunskaper som grund for utveckling av den egna undervisningen, tankar som
tyder pa att tolkningsrelevant innehall i kompetensutveckling &r skoldamnes-
kunskaper och anvandningsomradet lararens egen undervisning. Innehallet &r
kunskaper fran olika formella kurser i skolamnen som svenska, matematik
och sl6jd. Skoldmneskunskaper avgréansas mot allman lararkompetens genom
att endast skoldmneskunskaper &r tolkningsrelevanta i larares kompetensut-
veckling eftersom endast skoldmneskunskaper anses mdjliga att anvanda
konkret i undervisningen. Anvandningsomradet larares undervisning avgran-
sas till lararens egen undervisningssituation och anvandningsomradet fram-
gar tydligt i intervjuerna, men hur kompetens utvecklas och varfor ar mindre
tydligt. Anledningen till att anvandningsomréadet dnda &r tydligt &r att inter-
vjupersonerna lyfter fram att viss kompetensutveckling inte kan anvéndas
och hur den inte kan anvéndas.
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De intervjupersoner som har tankar som innebdr att tolkningsrelevant
kompetensutveckling ska innehalla skolamneskunskaper och som ser
anvandningsomradet som larares egen undervisning, kan ha andra tankar om
kompetens i ett annat sammanhang &n kompetensutveckling. Om studien
hade varit inriktad pa att lararna i stéllet skulle utveckla tankar om hur de
undervisar, hade troligtvis alla l&rare relaterat till elever och elevers sétt att
tanka.

Battre &mneskunskaper och amnesdidaktisk
kompetens for battre utformning av elevernas
larsituationer

I beskrivningskategorin Béattre amneskunskaper och &mnesdidaktisk kompe-
tens som grund for battre utformning av elevernas larsituationer &r det
relevanta innehallet amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens och
anvandningsomradet for kompetensutveckling battre utformning av elevers
larsituationer genom lérares undervisning. Lé&rares undervisning och béttre
utformning av elevers larsituationer &r relaterade till &mneskunskaper och
amnesdidaktik, genom att amneskunskaper och @&mnesdidaktisk kompetens
ska integreras for battre utformning av elevers larsituationer i l&rares under-
visning. Det relevanta innehallet i amneskunskaper och amnesdidaktisk
kompetens ar mer utvecklat i jamforelse med skoldmneskunskaper i den
forsta beskrivningskategorin. Aven anvandningsomréadet for kompetensut-
veckling ar utvidgat och tydligare explicitgjort, fran att endast omfatta larares
egen undervisning i den forsta beskrivningskategorin till utformning av
elevers larsituationer och ldrares egen undervisning i denna andra beskriv-
ningskategori. Vidgat relevant innehall och anvandningsomrade gor det
mojligt att relatera amneskunskaper och amnesdidaktiskt innehall i kompe-
tensutvecklingen. Amneskunskaperna innehaller bl.a. skolamneskunskaper
och den amnesdidaktiska kompetensen innehaller t.ex. teorier for undervis-
ning, metodik och tips for undervisning.

I fem intervjuer uttrycker larare tankar om att kompetensutvecklingens
syfte ar battre utformning av elevers larsituationer genom ldrares undervis-
ning. Kompetensutvecklingen ska innehalla amneskunskaper och @mnesdi-
daktisk kompetens for att vara relevant. Amneskunskaper och amnesdidak-
tisk kompetens avgrdnsas mot allmén l&rarkompetens genom att endast
amneskunskap och @mnesdidaktisk kompetens &r relevanta for undervisning
och elevers larsituationer. Den allménpedagogiska kompetensutvecklingen &r
mojligtvis motivationsrelevant och tematiskt relevant men inte tolkningsrele-
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vant. | tabell 7 presenteras referat fran de fem intervjupersoners utsagor, som
ligger till grund for beskrivningskategorin Béttre &mneskunskaper och
amnesdidaktisk kompetens for battre utformning av elevernas larsituationer.

Tabell 7. Béttre amneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens for battre
utformning av elevernas larsituationer

Intervjuperson

Ip. 1, M
Huvudstudien

Ip. 4, M
huvudstudien

Innehall: Amneskunskap
och amnesdidaktisk kompe-
tens i relation till larares
egen undervisning.

Ip. uttrycker sin besvikelse
over att kompletteringsfort-
bildningen inte var &mnesin-
riktad och att innehallet var
detsamma som pa lararhg-
skolan.

Ip. beskriver en matematik-
och naturorienteringskurs som
gav grundskollararkompetens.
Han tar avstand fran utveck-
ling av allmén lararkompetens
t.ex. genom enstaka studieda-
gar.
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Anvandningsomrade:
Larares paverkan pa
elevers larsituationer for
att utveckla elevers
mojligheter till kunskap.

Ip. reflekterar Gver effek-
ten av kompletteringsfort-
bildningen och tror att
skolan blir mer verklig-
hetsanknuten for eleverna.
For ip. ar det viktigt att fa
anvanda kunskaper fran
fortbildning i undervisning
av eleverna.

Ma- no-kursen har
utvecklat ip. att leda
eleverna i ett undersékande
arbetssatt. Han kommer att
arbeta med sopor och
minirdknare men han anser
inte att tiden &r mogen for
en spridning av arbetssattet
bland kollegorna. Kunska-
perna var mojliga att
anvanda i undervisningen
vilket inte var fallet med
Ask-en. Visserligen kunde
viss del av Ask-ens litte-
ratur vara anvandbar, men
kursen i stort var inte
anvandbar i undervis-
ningen.



Ip. 8, M
huvudstudien

Ip. 13, L
pilotstudien

Ip. 16, M
pilotstudien

Ip. vill utveckla &mneskun-
skaper i t.ex. matematik och
engelska, dven didaktiskt och
pedagogiskt for att fa nya
perspektiv pd kunskap och
undervisning och darmed
kunna utveckla undervis-
ningen.

Ip. vill utveckla &mnet
Svenska 2 pedagogiskt och
metodiskt genom teoretisk och
praktisk fortbildning for nya
idéer.

Det som behdver utvecklas
hos larare pa grundvux ar
kunskaper i Svenska 2,
invandrarkunskap, matematik
och no. Kurserna ar inte
tillréckligt omfattande for att
forbattra kompetensen.
Erfarenhet ar viktigast.

Ip. reflekterar 6ver hur
lararyrket forandrats till
Okad fostran av elever och
ip. anser sig behdva
utveckla sina kunskaper,
t.ex. genom kurser pé
lararhdgskola. Arbetet med
ungdomar &r intressant,
men kraver nya idéer for
att folja med i utveck-
lingen.

Kunskaperna skall vara
inriktade pa elevernas
bakgrund och deras speci-
fika svérigheter och
metoder for hur eleverna
ska lara grammatik,
meningsbyggnad och
lasforstaelse.

Ip. reflekterar Over att det
inte &r mojligt att genom
teoretiska kunskaper
utveckla formagan att
arbeta med méanniskor. Det
ar endast mojligt att
utveckla den kompetensen
teoretiskt om en erfaren-
hetsgrund finns. Grund-
vuxldrare ska forst ha
erfarenhet av arbete med
manniskor.

| intervjuutsagorna ar gransen mellan amnesdidaktisk kompetens och allméan
lararkompetens inte tydlig. Om intervjupersonerna i utsagorna uttryckligen
prioriterar &mneskunskaper i den didaktiska kompetensen tolkas kompeten-
sen som amnesdidaktisk. | intervjuutsagorna framgar att @mneskunskaper
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och &mnesdidaktisk kompetens framst ska utvecklas genom formella kurser
t.ex. vid hégskola.

Anvandningsomradet for kompetensutvecklingen &r att utveckla amnes-
kunskaper och &mnesdidaktiska kompetens for att kunna utveckla larsituatio-
ner for elever. De larsituationer som avses ar de som berdrs av lararens egen
undervisning. Ovriga larare i den aktuella skolverksamheten ses i utsagorna
snarare som hinder for kompetensutveckling an som en del i kompetensut-
veckling.

Med avseende pa analysen av synen pa teori och praktik enligt Myhre
(1980) placeras utsagorna i kategorin Teori dar teorin 6verordnas praktiken.
Kategorins struktur ar mer komplex &n kategorin Praktik och teorin ses som
viktig for utveckling av kompetens i praktiken. Det finns en dverensstam-
melse med huvudkategorin genom att denna innehaller didaktisk anvandning
av teori i praktiken. | denna kategori ingr fyra intervjupersoners utsagor. Ett
exempel pa synen att teori ska vara 6verordnad, men ska anpassas till prakti-
ken &r utsagor fran ip. 1, mellanstadielarare och kvinna som varit verksam i
skolan ett ar:

Alla ska f& en kurs med behdrighetspoang som ger mer djupgéende och

mer konkreta kunskaper. --- Det var inte sd att jag fick ndgon idé och

tankte att, det ska jag genomfora, ndgon modell eller nagot sant --- Vad
jag saknade bade dar och vad jag saknade pa lararutbildningen, ar mer
praktik, hur jag ska anvanda det tillsammans med barnen, i alla fall som

ny larare. D har man ju inte sa stor erfarenhet av det --- Ja, hur man kan

omsatta det i verkligheten alla de har idéerna. (Ip. 1)

Ip. 1 anser att akademiska poéng skulle ge 6kad tyngd at kompetensutveck-
lingen. Av vikt for ip. ar ocksa att i utbildningen fa teorierna anknutna till
praktiken sarskilt som hon saknar erfarenhet av hur teorin ska anvandas i
praktiken.

Tankeinnehallet inom beskrivningskategorin Battre amneskunskaper och
amnesdidaktisk kompetens for battre utformning av elevernas larsituationer,
exemplifieras genom citat fran tva intervjupersoners utsagor.

Det forsta exemplet &r utsagor som tydligt lyfter fram att &mneskunskaper
och amnesdidaktisk kompetens &r tolkningsrelevanta i forhallande till
anvandningsomradet battre utformning av elevers larsituationer. Det finns en
tydlighet i avgrénsningen av &mneskunskaper, och &mnesdidaktisk kompe-
tens och elevaktiva arbetssitt grundad i en konstruktivistisk idé om battre
utformning av elevers larsituation. Exemplet har utsagor som visar att
amnena matematik och naturorienterande &mnen ses som tolkningsrelevant
innehall i kompetensutveckling i ramen for en konstruktivistisk syn pa
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larsituationer. Ip. 4 & man, mellanstadielarare som gatt pa lararhdgskola och
har varit verksam i ca 20 ar. Ip. beskriver hur kompletteringsfortbildning i
matematik och naturorienterande &mnen, NO, utvecklat hans kompetens till
ett nytt satt att tdnka om forbattring av elevers ldrsituationer i undervis-
ningen.

Ja, mycket bra. Fantastiskt bra. NO - utbildningen gér ut pa att i stallet for

att vi ska fran boken undervisa ungarna hur det kan se ut i naturen, sa ska

vi i stéllet g& ut och lata dem sjalva uppticka. Vi ska lata dem gora miss-

tagen och sen ratta dem. Vi far inte undervisa om en sak som vi har i

verkligheten hundra meter ifran oss. G& ut i stillet och titta pa den. Man

ska konstruera. (Ip. 4)
Utgangspunkten for ip:s resonemang ar en matematik - och NO-utbildning
som ingick i kompletteringsfortbildningen (prop. 1987/88:100 Bil 10). Den
traditionella l&roboken ska enligt ip. till viss del ersattas av undervisning i
naturen. Han utvecklar didaktiska tankar som tolkas som en implicit
utgangspunkt i konstruktivistisk teori, bl.a. metoder for att géra undervis-
ningen konkret. Ip. framhaller att eleverna ska tanka sjalva och konstruera
sin egen kunskap, utan att lararen tillrattalagger vérlden for eleven. Ip. ser
tydligt hur kunskaperna kan anvandas:

Sa nar du far en san har kurs alltsd, sa har kan det fungera i stéllet. Att det

blir roligare for barnen. Det ar nya grepp ocksa nytt innehall. Varfor sitter

vi och jobbar i matte till exempel bara med siffror, siffror och varfor ar

inte ungarna ute och undersoker, raknar bilar och pengar och flisor? (Ip.

4)
Ip. ger konkreta exempel pa effekterna av kompletteringsfortbildningen i
matematik och NO ndr han séger att undervisningen blir roligare for eleverna
eftersom den innehaller mer aktivitet, som att eleverna i matematik underso-
ker genom att t.ex. rékna flisor. Det &r samtidigt en utsaga som visar vad ip.
avser med att “man ska konstruera” i foregaende utsaga. Anvandningsomra-
det for kompetensutvecklingen framgar tydligt i utsagorna som forbattring av
elevers larsituationer genom l&rares undervisning. Ip. jamfor dérefter olika
fall av kompetensutveckling inom kompletteringsfortbildningen.

Sa Asken i tre ar, den har nog mest varit ... Det tycker jag. Ddremot sa har
jag gétt den har matte - NO - kursen har hela aret. Jag ar ju fri varje tis-
dag. Och den har ju varit perfekt. Det ar det vi énskar som larare, ofta, det
&r att du kan ta den kunskapen och direkt omsétta den i klassen. Du ser att
det blir béattre resultat. Det blir roligare att jobba. --- Naturorientering
ledde ju till det har med sopor. Det jag gjorde i matte, ledde till att jag
kommer att ta in minirdknare. (Ip. 4)
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Ip. har for avsikt att fortsatta att forandra undervisningen. Amneskunskaper
och d&mnesdidaktisk kompetens i kompetensutvecklingen &r tolkningsrelevant
eftersom ip. sager att de kan anvandas direkt i undervisningen. Som kontrast
anvander han allmén lararkompetens som mojligtvis ar tematiskt relevant,
men avfardas da den inte ger anvandbar kunskap. Han betonar vikten av att
kompetensutveckling i amneskunskaper kan “omsattas” i klassen, sa att
larare kan utveckla kunskaperna bland eleverna, vilket tolkas som att kom-
petensen ska vara damnesdidaktisk. Exempel ar arbete med sopor och att
anvénda minirdknare i matematikundervisningen. Ip. uttrycker att det &r
problematiskt att han &r den forsta lararen pad skolan som arbetar med
utgangspunkt i det nya arbetsséattet:

Man far vara ratt tuff ensam om man borjar med detta ensam.

- Det ar mojligt att ni tycker att jag missar det har, men jag har sa mycket
annat vi ska hinna.

Och det varsta for oss mellanstadielarare, som du ocksa kan kanna som
har en trea, det ar att hogstadiet sdger att din klass kan ju ingenting.

- Vad menar du med det? Kan de ingenting? Det ar klart att de kan
nagonting.

- Nej vi hade matteprov hér och det har visat sig att de har alltsa mycket
daligt resultat.

- Ja, men det har de ju pa det jag inte har undervisat dem pa. (Ip. 4)

Av intervjuutsagorna framgar att det finns problem med att kollegorna
undervisar pa ett annat satt. Problemet ar for ip. att mota kraven fran kollegor
som han 6verlamnar eleverna till. Han genomfér en ténkt dialog med en
mottagande larare som ett exempel for att forskaren ska forsta avsikten.
Hogstadiets larare ska ta emot hans tidigare elever och kommer att anvanda
traditionella méatmetoder for att utrona elevernas kunskaper, vilket kan vara
negativt bade for eleverna och for honom. Ytterligare ett problem for ip. ar
spridningen av kunskap och samverkan med andra ldarare som inte har delta-
git i liknande kompletteringsfortbildning.

- Och sen kan jag visa dem nar lagstadiet kommer upp i fyran. Det gick ju
bra, s& hér gor vi. Nar vi ska byta anda till fyran, s& detta ar, jag drar alltsa
inte med mig skolans folk pa detta for man orkar inte, utan jag kor det
sjalv forst. Sen kan jag visa dem. S& har kan man gora i stallet. Det tror
jag ar litet lattare. For minirdknare for oss aldre larare det ar precis som
ja, du vet... (Ip.4)
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Ip. utvecklar tankar om att han skulle vilja att hela l&rarlaget skulle utveckla
liknande kompetens, men han finner det alltfér komplicerat att involvera
flera larare just nu. Han vantar sig ett alltfor kompakt motstand.

Ip. har forandrat sin undervisning till ett elevaktivt arbetssétt for att ele-
verna ska utvecklas genom forbattrade larsituationer. Han poangterar vikten
av att kunskaperna i kompetensutvecklingen &r relevanta for undervisningen.
| ip:s tankar om kompetensutveckling finns ett didaktiskt forhallningssatt
som narmar sig allmén lararkompetens, t.ex. att undervisningen ska vara
rolig, att utga fran verkligheten och att eleverna ska ha egna erfarenheter. |
intervjuutsagorna underordnas emellertid den allménna l&rarkompetensen
specifika &mnen och lararkompetensen tolkas som att den &r integrerad med
amnet, och forst da blir kunskaperna tolkningsrelevanta. Tolkningen i denna
undersokning ar att ip:s tankar om kompetensutveckling &r inriktade pa
utformning av elevers larsituationer och integration av @mneskunskaper i
matematik och naturorienterande amnen med amnesdidaktisk kompetens, pa
ett satt som for ip. innebér ett nytt satt att undervisa.

Kompetensutveckling i matematik och naturorientering blir tolkningsre-
levant genom att kompetensen utvecklas med elever, som ska arbeta konkret,
inriktade pa forstaelse av fenomen i matematik och NO. Forstaelse ska
eleverna utveckla genom att de sjalva ska konstruera sin kunskap i olika
situationer i klassrummet, naturen och samhallet. Kompetensutveckling for
lararens egen undervisning prioriteras, men samtidigt framhalls kollegors
bristande kompetens som ett hinder.

Nésta exempel &r ett grénsfall och varken &mnesdidaktisk kompetens eller
forbattrad utformning av elevers larsituationer &r tydliga inslag. Vissa utsa-
gor indikerar att elevers larsituationer och dmneskompetens ar tolkningsrele-
vanta. Ip. 8 ar kvinna, mellanstadielarare som gatt pa lararhogskola och har
ca 25 verksamma ar bakom sig. Ip. beskriver kurser i &mnen som innehall
och larares undervisning som anvandningsomrade, vilka bedémts som tolk-
ningsrelevanta. Relationen till battre utformning av elevers larsituationer &r
otydlig, men battre utformning av elevers larsituationer framgar implicit som
anvandning eftersom ip. framhaller den elevcentrerade Montessoripedagogi-
ken. Ip. utvecklar inte narmare innehallet i pedagogiken, men i Montessori-
pedagogik ingar bl.a. &mnen som botanik, zoologi, historia, matematik,
svenska och att elevers larsituationer ska utformas for aktivt larande. Kom-
petensutvecklingens tolkningsrelevanta innehall tolkas med en viss tveksam-
het som amneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens. Tveksamheten
beror pa att ip. uttrycker att hon vill lasa amnen med mycket pedagogik.
Pedagogik skulle kunna vara allmén lararkompetens, men eftersom ip.
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Overordnar a&mneskunskaperna blir tolkningen att allmén lararkompetens
mojligtvis ar motivationsrelevant eller tematiskt relevant, men det tolknings-
relevanta innehéllet & amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens. Ip.
reflekterar Over vissa forandringar i lararyrket:

Nej, jag tycker att vart yrke blir mer uppfostran. --- Alla de har fina tan-

karna, att man skulle ta hit da. Méanga foraldrar staller ju upp. Det skulle

kunna ga att ordna. Det later fint men sen blir det alltsa alltid samma sak.

--- Nej, jag tycker fortfarande att det &r roligt att jobba med ungar och

undervisning, men jag vill ha en kick som ger mig, lite nya idéer. Det

tycker jag. (Ip. 8)
Ip. framhaller att lararyrket inbegriper fostran av elever och samtidigt att
lararens formaga att fostra inte paverkas av kompletteringsfortbildningen
(prop. 1987/88:100 Bil 10). Hon betonar samtidigt att det ar arbetet med
eleverna och undervisningen som gor yrket intressant och for att bibehalla
engagemanget kravs nytt tdnkande kring undervisningen. Det tolkas som att
formandet av elevernas larsituationer genom larares undervisning ar anvand-
ningsomradet for kompetensutveckling, men det ar inte tydligt uttryckt i
intervjun. Tidigare i utsagan framgar att ip. inte hann bli klar med en fort-
bildningskurs eftersom hon flyttade fran en skola till en annan. Efter flytten
var hon tvungen att 6verga till ny kompletteringsfortbildning:

Nu har jag gatt 6ver till Ask-en och Ask-en ar ju sadar allman. Jag vill
avsluta det (tidigare forthildning) och sen da i nasta andetag ska jag borja
pé nagot nytt. (Ask-en) Jag tycker inte att jag blir battre larare, det tycker
jag inte. --- Jag skulle ha velat satsa p& nagot amne dar jag kunde fordjupa
mig och f& mycket praktiska tips. Metodik och pedagogiktips. Koncent-
rera mig pa ett amne och fa gora det med mycket pedagogik. Det skulle
jag vilja, det saknar jag. (I Ask-en) Man gar i vanliga hjulspar. Man sitter
och lyssnar men just att f& besoka de som kan det och fa det nedskrivet
och det dar, att fa prova det sjalv. (Ip. 8)
Ip. sager att innehallet i kompetensutveckling ska utga fran ett amne och ska
inriktas pa metodik, pedagogik och tips. Hon anvéander pedagogik inom
amnen som kontrast till allman lararkompetens och detta tolkas som att
pedagogik och didaktik & underordnade &mnena och darmed endast blir
motivationsrelevanta och tematiskt relevanta, men inte tolkningsrelevanta
som allman lararkompetens. Om orden metodik och pedagogik tolkas utan
relation till innehallet i resten av citatet och intervjun, skulle tolkningen
kunna bli att metodik och pedagogik hor till allmén lararkompetens. | citatet
ovan framgar ocksa att ip. ska delta i fortbildning for att utveckla kompeten-
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sen i den egna undervisningen. Utfallet av kompletteringsfortbildningen blev
en besvikelse for ip, eftersom hon ville lasa ett amne:

- Ja, jag tycker alltsd att det borjar har (uppe) och sé ar det s& (nere). Jag
tycker att jag har varit ute i 25 ar nu. DA vill jag ha litet nytt nu s att saga.
Ett &mne. Jag skulle garna ha matte, jag skulle gérna frascha upp engels-
kan. (Ip. 8)
Ip. avgransar ater amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens fran den
allmanna lararkompetensen och séger att hon vill studera &mnena engelska
och matematik. Den allmanna lararkompetensen ar inte ny kunskap for ip.
och ar darmed inte tolkningsrelevant. | nasta utsaga forstarker ip. sin tidigare
uttryckta uppfattning av damneskunskaper och allmanpedagogiska kunskaper.

Jag har en vaninna som gar Montessori nu och hon far praktiskt gora da

de hér grejerna. Sen dven da for de som kan. Ja, fa lite nya idéer, infalls-

vinklar, ett amne i taget. Det tror jag pa. Det har (Asken) ger inte nagot.

(Ip. 8)
| ip:s utsagor framgar att utbildning till Montessorilarare ar exempel pa
tolkningsrelevant innehall i kompetensutveckling, da det ingar att praktiskt
tillverka material som ger nya tips och idéer i varje &mne. Ip. ser mojligheter
for kompetenta elever att kunna utvecklas vidare genom Montessoripedago-
giken. Aterigen anvands Asken som kontrast och endast &mneskunskaper
och &mnesdidaktiska kompetens ar tolkningsrelevant. Genom synen pa
kompetensutvecklingens anvandningsomrade som ldrares utformning av
elevers larsituationer genom egen undervisning och innehallet som dmnes-
kunskaper och d&mnesdidaktisk kompetens genom kurser i Montessoripeda-
gogik, blir tolkningen att ip:s utsagor tillhér beskrivningskategorin Battre
amneskunskaper och dmnesdidaktisk kompetens for béttre utformning av
elevernas larsituationer.

Ip. narmar sig saledes en uppfattning som innebar att den allmanna larar-
kompetensen &r tolkningsrelevant nar hon séager att hon vill ha tips fran
pedagogik och metodik for hur hon ska handla i praktiken och att &mnet ska
studeras med metodik och pedagogik. Tankarna skulle kunna utvecklas till
att omfatta allman lararkompetens och kan med tanke pa det sdgas vara ett
sétt att resonera som motsvarar den 6vergangsform till den utvidgat abstrakta
svarsstrukturen som beskrivs av Biggs och Collis (1982). Hon integrerar de
olika kompetenserna, men éverordnar amnesinriktad kompetens och allman
lararkompetens tolkas som amnesdidaktik.

Sammanfattningsvis innehaller beskrivningskategorin Battre @mneskun-
skaper och amnesdidaktisk kompetens for battre utformning av elevernas
larsituationer, tankar som innebadr att tolkningsrelevant innehall i kompetens-
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utveckling dar &mneskunskaper samt &mnesdidaktisk kompetens och anvénd-
ningsomradet battre utformning av elevers larsituationer genom larares
undervisning. Amneskunskaper och damnesdidaktiska kompetensen kan t.ex.
vara &mnet svenska med en teori om l&rande i svenska och anvéndningsom-
radet for kompetensutvecklingen larares undervisning inriktad pa béttre
utformning av elevers larsituationer t.ex. genom Montessoripedagogik. Bade
kompetensutvecklingens anvandningsomrade och tolkningsrelevanta innehall
ar mer utvecklade i utsagorna som ligger till grund for denna beskrivnings-
kategori, jdmfort med utsagorna som ligger till grund for den forsta beskriv-
ningskategorin.

Aven for denna andra beskrivningskategori ar det viktigt att pépeka att
tolkningarna endast géller lararnas utsagor om kompetensutveckling. Det
som l&rarna inte tar upp i tankarna om kompetensutveckling t.ex. samverkan
med kollegor kan for intervjupersonerna vara aktuellt inom omraden som
inte ses som aktuella for kompetensutveckling.

Utveckling av allman lararkompetens,
amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens som
grund for battre kollegial samverkan

I beskrivningskategorin Utveckling av allman lararkompetens, amneskun-
skaper och amnesdidaktisk kompetens som grund for battre kollegial sam-
verkan, ar det relevanta innehallet i kompetensutveckling allman lararkom-
petens och &mneskunskaper samt dmnesdidaktisk kompetens. | utsagorna
framgar det inte om lararen forestaller sig att det finns en relation mellan den
allmanna lararkompetensen, dmneskunskaper och den &mnesdidaktiska
kompetensen. Det innebdr att kompetensutveckling ar utveckling av dels
allméan l&rarkompetens och dels &mneskunskaper och &mnesdidaktisk kom-
petens. Anvandningsomradet for kompetensutveckling ar battre samverkan
med kollegor for att underlatta larares undervisning. | utsagorna &r anvand-
ningsomradet for kompetensutveckling, samverkan med kollegor och larares
undervisning. Jamfort med de tva tidigare beskrivningskategorierna har bade
det relevanta innehéllet i och anvandningsomradet for kompetensutveck-
lingen vidgats. | denna tredje beskrivningskategori har anvandningsomradet
for kompetensutveckling vidgats till ett omrade utanfér undervisningssitua-
tionen. Férmaga till kollegial samverkan utanfér undervisningen tankes inga
i den kompetens som ska anvandas. Om innehallet i allman lararkompetens
t.ex. galler samverkan i ett arbetslag, blir samverkan med kollegor under
fortbildningen en férutsattning for att anvanda kompetensen i arbetslaget och
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darefter i undervisningen. Om innehallet &r matematik, ska flera kollegor i
samma arbetslag delta i fortbildningen for att kunna samverka i planeringen
av undervisningen. Den allméanna lararkompetensen innehaller ocksa t.ex.
psykologi eller specialpedagogik.

| tre av de nitton intervjuerna har larare tankar som innebér att relevant
kompetens ska innehélla dels allméan lararkompetens och dels &mneskunska-
per och @mnesdidaktisk kompetens som dels utvecklas i traditionell fortbild-
ning, helst tillsammans med kollegor och anvands dels tillsammans med
kollegor utanfor undervisningen och dels i larares egen undervisning. Tabell
8 visar referat fran de tre intervjupersonernas utsagor, som ligger till grund
for beskrivningskategorin Utveckling av allméan lararkompetens, &mneskun-
skaper och amnesdidaktisk kompetens som grund for battre kollegial sam-
verkan.

Tabell 8. Utveckling av allmén l&rarkompetens, amneskunskaper och amnes-

didaktisk kompetens som grund for battre kollegial samverkan

Intervjuperson

Ip.2, M
huvudstudien

Innehall:
Pedagogisk,
didaktisk,
psykologisk och
sociologisk
kompetens for
lararyrket

Ip. beskriver
tidigare studier i
psykologi, som
utvecklade
kompetens att
forsta yrkes-
sprak, men inte
undervisning.

Innehall:
Amneskunskaper
och &mnes-
didaktisk
kompetens i
svenska, bild och
proces-skrivning

Ip. reflekterar dver
vikten av dmnes-
kunskaper sarskilt
i praktisk estetiska
&mnen. Organist-
examen gav
kompetens for
undervisning.
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Anvandnings-
omrade:
Gemensam
kompetens for
larares indivi-
duella under-
visning

Ip. reflekterar
dver vikten av
kompetens i
arbetslag, och att
nya kunskaper
ger andra per-
spektiv. For ip.
innebar fortbild-
ning mojligheter
att utbilda kolle-
gor.



Ip.3,L
huvudstudien

Ip.7,L
huvudstudien

Ip. reflekterar
Over en 3-
poangskurs i
specialpedago-
gik som innebar
koncentrerade
och férdjupade
studier. Kompe-
tensen fortsatte
att utvecklas
vidare i under-
visningen.

Ip. reflekterar
over hur kun-
skaperna ska ge
mojlighet att
forverkliga
léroplanens idéer
i undervisningen
t.ex. genom
arbetsplatsbestk
och att anvanda
tidningen i
skolan.

Ip. reflekterar dver
kontinuiteten
mellan studie-
dagar, med erfa-
renhet av tidigare
studiedagar som
gav ytliga kunska-
per i olika &mnen.
Exempel pé
studiedagar som
utvecklat under-
visningen lyfts
fram och géllde
svenska och
matematik.

Ip. beskriver en
kurs i skrivproces-
sen som gav for
undervisningen
anvéndbar kom-
petens, till skillnad
fran ostrukture-
rade studiedagar
utan sammanhang.

Ip. lyfter fram
vikten av att
kunna anvénda
kompetensen i
undervisningen.
En kurs i special-
pedagogik,
ansags anvand-
bar.
Forutsattningarna
att utveckla
kompetens i
undervisningen
ansags oka i de
gemensamma
kurserna Att moéta
sexaringar och
Kreativ undervis-
ning.

Ip. framhaller
vikten av gemen-
samma kunskaper
och exemplifierar
med kursen
Kreativ undervis-
ning, som hela
lararlaget deltog

i. Ip. reflekterar
Over larares
fordndrade sétt att
bearbeta problem,
och framhaller
vikten av 6kad
samverkan.

| tabell 8 visar referaten att det som namns som allmén lararkompetens ar
pedagogik, psykologi, specialpedagogik och didaktik utan nagon explicit
relation till &mneskunskap och dmnesdidaktisk kompetens. Den gemensamt
utvecklade tolkningsrelevanta kompetensen ar i samma intervju av olika
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karaktdr och kan t.ex. utvecklas i om mdjligt gemensam fortbildningen i
hogskolekurser i psykologi eller specialpedagogik och pa studiedagar som &r
anordnande av kommunen. Anvandningsomradet innebar att varje larare
utanfor undervisningen ska utveckla och anvénda liknande kompetens som
larare i samma arbetslag for att var och en ska utveckla och anvanda liknande
kompetens i sin egen undervisning.

| analysen av synen pa teori och praktik enligt Myhre (1980) ar det kate-
gorin Teori och praktik som &r aktuell har. Kategorins struktur innebér att det
finns olika delar, teori och praktik, som bada ar viktiga men endast otydligt
relaterade. Ett exempel ar ip. 3, lagstadielarare och kvinna som varit verksam
i skolan i 25 ar. Hon sager:

De dagarna vi hade matematik, de har ocksa forandrat mitt arbetssatt sen
tidigare. Dar har jag dndrat mig pa grund av det och det beror ju pa vad
forskarna har kommit fram till. (Ip. 3)
Utsagan ovan skulle kunna visa att ip. anvander forskningsresultat i prakti-
ken. Ip. séger att hon anknyter sin undervisning till forskning men lyfter
ocksa fram att praktiken &ar nagot for sig:

Man kan ju anda inte, man maste nog anda sjalv forsoka i sin egen Kklass.

Man kan nog inte forvénta sig att man ska ha det (praktikanknuten kom-

petensutveckling) ocksa. Det skulle nastan inte ga att ordna nagon utbild-

ning med praktik. (Ip. 3)

Ip. ser det som tillréckligt att lararen sjélv utvecklar kompetens i praktiken.
Det innebar att ip. kan utga frn den egna tolkningen av kursen, nar hon
anvander kunskaperna. Den egna praktiken blir alltsa styrande for den teori
som utvecklas i praktiken.

Vad som avses konkret med tolkningsrelevant allman lararkompetens,
amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens for kollegial samverkan i
larares undervisning illustreras genom citat fran tva intervjupersoners utsa-
gor.

Ip. 2 betonar att kunskaper ska vara gemensamma for kollegor och
exemplifierar med hur problematiskt det var att vara ensam larare med
kompetens i psykologi. Han & man, mellanstadiel&rare och har seminarieut-
bildning. Han har ca 40 verksamma ar och undervisar som speciallarare. Det
innehall som é&r tolkningsrelevant ar psykologi, samt @mneskunskaper i
estetiska amnen. Utsagorna visar tydligt att tolkningsrelevant kompetens
utvecklas tillsammans med kollegor, dock inte i l&rares undervisning. Ip. ser
salunda att anvandningsomradet for kompetensutveckling med kollegor finns
utanfér undervisningssituationen. Anvandningsomradet finns aven i larares
undervisningssituation, men utan direkt samverkan med kollegor. Ip. pastar

121



att alla larare i grundskolan (mellanstadiet) behdéver kompetens i vissa &mnen
som han exemplifierar:

Egentligen skulle ju alla l&rare ha gymnastik, teckning och musik som de
egentligen inte beharskar. Vi (folkskollarare) har ju bade teckning och
gymnastik, men inte musik. Jag har ju organistexamen fran 1956, men jag
har aldrig haft ndgon tjanst. Men jag har ju haft en valdig gladje av det i
skolan. (Ip. 2)
| citatet lyfter ip. fram vikten av kompetensutveckling i &mnen och amnesdi-
daktisk kompetens i estetiska &mnena som numera bendmns bild, idrott och
hélsa, samt musik. Han synliggér problemet med att mellanstadieldrare ofta
undervisar i de &mnena utan att varken ha kompetens eller behérighet. Har
lyfter ip. fram vikten av gemensam kompetens i bemaérkelsen att alla larare
behover mer liknande kompetens i dessa dmnen for att klara undervisningen.
Ip:s organistexamen &r relevant i skolsammanhang och skulle kunna vara bra
for alla larare, &ven om ip. har upplevt det som positivt att i sitt arbetslag
vara ganska ensam om att kunna anvanda denna kompetens. Han hade ocksa
erfarenhet av att vara ensam om att i ett kollegium ha kompetens inom psy-
kologi:

Jag laste psykologi, da fick vi en frdga (av psykologilararen) om varfor
jag intresserade mig for det har. DA sa jag att nar det géllde mig, att vi
(l4rare) hade valdigt dalig eller lite utbildning nér det géller psykologi.
(Ip. 2)
Citatet visar ip:s ursprungliga tanke med psykologistudierna. Det visar ocksa
att tolkningsrelevant innehall i kompetensutveckling ar allmanna lararkun-
skaper till vilka psykologi kan hanforas i detta sammanhang. | ip:s fyradriga
folkskollérarutbildning saknade han viss utbildning, men det fanns méjlig-
heter att ldsa 20 poang pedagogik eller psykologi som kompetensutveckling.
Han upplevde initialt studierna i psykologi sa att de bedémdes som tolk-
ningsrelevanta och grundade det i att han tyckte att larare i allménhet inte
hade tillrackliga kunskaper i psykologi. Ip. upplevde det som problematiskt
att vara ensam om kompetens i psykologi:

Ja man kan ju sdga om en san har utbildning, (teoretisk) sa kanner man
sig relativt ensam. Man skulle vara flera i arbetsenheten. Det ar svart det
har. Man smyger med det. Man ser med Gppnade Ggon pa ett annat sétt.
(Ip. 2)
| citatet blir anvandningsomradet tydligt genom att ip. lyfter fram att inne-
héllet i kompetensen blir mojligt att anvanda endast om flera larare deltar i
samma kurs for att utveckla liknande satt att se pa kunskaper. Hans erfaren-
het av kompetensutveckling i 20 podng psykologi som inte kollegorna var
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delaktiga i, innebar nagot som han inte kunde visa dppet och kunskapen blev
inte tolkningsrelevant. Det tolkas som att kompetens behdver vara gemen-
samt relevant. Att anvandningsomradet behéver vara gemensamt grundar sig
pa ip:s beskrivningar av tidigare erfarenheter av fortbildning som bedémts
som tolkningsrelevant kompetensutveckling. Ip. utvecklade emellertid ett
anvandningsomrade for den tidigare fortbildningen i psykologi:

Det ar klart att jag har ju varit cirkelledare (i Asken) under de har tva
aren, men jag maste siga att hade jag inte last det jag hade last under de
aren (nér ip. laste psykologi) sa hade jag inte varit cirkelledare. Man hade
lite stabilare bakgrund. Jag tror ocksa att det blev nyttigt att lasa. Jag fick
det har fikonspraket som finns. Det finns i den hér litteraturen som jag har
fatt pd Asken. Det &r manga larare som tycker att det har ar valdigt svart,

specialuttrycken. (Ip. 2)

Ip. lyfter fram att kunskaperna kunde utvecklas med kollegorna, genom att
ip. var deras cirkelledare i ASK-en, och innehallet i kompetensutvecklingen
blev tolkningsrelevant. | Asken deltog alla kollegor i arbetslaget och det blev
mojligt for alla att utveckla liknande kompetens. Kompetensutvecklingen
gjorde enligt ip. att han utvecklade ett sprakbruk som gjorde att han kunde
vara delaktig i andra larares kompetensutveckling.

Tolkningen av ip:s tankar ar att kollegorna i arbetsenheten ska delta i
kompetensutveckling med liknande innehall for att kunna forverkliga kom-
petensen i undervisningen och det tolkningsrelevanta innehdllet ar dels
allmén lararkompetens och dels &mneskunskaper och @mnesdidaktisk kom-
petens. Allman lararkompetens t.ex. psykologi ar ett kompetensomrade och
dmneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens i estetiska a&mnen &r ett
annat kompetensomrade utan nagon explicit relation i utsagorna.

| nasta exempel ar utsagorna otydligare och ett gransfall ifraiga om huru-
vida man forvarvar kunskaperna kollegialt och om allméan l&rarkompetens,
amneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens avses. Utsagorna &r fran ip.
7, som ar kvinna och lagstadielarare. Hon lyfter bl.a. fram att larare behdver
diskutera vardagliga problem gemensamt utanfér undervisningen. Ip. har gatt
pa lararhdgskola och har varit verksam ca 25 ar. Utsagornas innehall visar
inte tydligt att kompetensutvecklingens anvandningsomrade &r kollegial
samverkan, men det finns tendenser som gor att utsagorna tolkas som att
kompetens ska utvecklas tillsammans med kollegor. Det &r dven otydligt om
utsagorna innebér att det tolkningsrelevanta innehallet ar dels allman larar-
kompetens och dels amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens. Ip.
forklarar varfor hon anser att fortbildningen har blivit battre nu:

123



Jag menar just det har da att vi akte ivag till Moheda, alla tillsammans.

Det tycker jag var positivt. Det dr precis sadana saker som man behdver.

(Ip. 7)
| citatet framgar det positiva med att flera utbildas i samma kurs, som i
exemplet med kursen Kreativ undervisning i Moheda. Det &r oklart om det
positiva &r en social aktivitet i allmanhet eller en social aktivitet fér kompe-
tensutveckling. Ip. sager att larare behéver "precis sadan” fortbildning och
det tolkas som att l&rare behdver gemensam fortbildning for att kompetensen
ska vara tolkningsrelevant. Kursen Kreativ undervisning innehaller bade
allman lararkompetens, amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens,
men i utsagan &r det inte innehallet, utan formen som ar poangen. Det kan
vara sa att ip. vill integrerar allman lararkompetens samt &mneskunskaper
och dmnesdidaktisk kompetens, eller ar pd vag att utveckla tankarna pa
kompetensutveckling i den riktningen, men i utsagorna &r det otydligt och
tolkningen blir att kompetensutvecklingens tolkningsrelevanta innehall ar
allman lararkompetens, amneskunskaper och d@mnesinriktad kompetens, som
ej integreras. Ip. lyfter fram ytterligare ett sétt att anvanda kompetens gemen-
samt:

Jag tror nog att larare i allménhet nu & mer 6ppna. Man har forstétt att det
inte gar att ga i samma hjulspar. Man maste fa prata av sig for att man
ska orka med skolarbetet. Att man hjalps &t. Det &r det som gor att man
kan overleva. Skulle man inte fa prata av sig sina bekymmer sa skulle det
inte ga. (Ip. 7)
Ip. framhaéller en vardaglig form av samverkan som innebar att larare ska
delge kollegorna problem som uppkommer i vardagen. Det ar inte explicit
sagt att larare ska hjalpa varandra i undervisningen, utan i samtalet syftas pa
verksamheten utanfér undervisningen, vilket &r grund for tolkningen att
larare ska utveckla gemensam kompetens i fortbildning och utanfor under-
visningen. Ip. jamfor den tidigare fortbildningen med den pagaende:

Forut har jag ju alltid upplevt det sa att studiedagarna, de har svavat i luf-
ten, var for sig, och det har inte funnits nagon rod trad i dem men nu
tycker jag att man borjar skonja antligen att man kan f& fortsitta med
nagonting som man avslutar. Likadant d& det har att man utbildar sig i
grupp i arbetsenheten. Det ar ju ocksd mer vettigt. De har dagarna da i
borjan eller i slutet av sommarlovet, det har jag absolut ingenting emot
om man far en vettig utbildning under de dagarna. De dagarna i borjan av
hostterminen, tyckte jag, de dagarna pa hdgskolan de gav mig valdigt
mycket. Vi fick mycket idéer och det handlade om skrivprocessen. (Ip. 7)
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Ip. beskriver hur ldrare i en arbetsenhet deltar i gemensam fortbildning. I
citatet &r kompetensutveckling i amneskunskaper och @mnesdidaktisk kom-
petens gallande skrivprocessen tolkningsrelevant. Studiedagarna har fatt
kontinuitet och blivit mindre ytliga &n forr, enligt utsagorna. Nar det géller
fortbildningens praktik lyfts lararens arbete i klassen fram:

Nej, det (Att utveckla kompetensen inom kursens ram tillsammans i
praktiken) tycker jag inte. Det &r ju onddigt nér man har en klass. Men har
man inte en klass da ar det ju bra. Det har ju inte alla. Men pa nat satt
jobbar man ju i skolan om man har klass eller inte. (Ip. 7)
Det framgar att gemensam uthildning ar bra, men att utveckla kompetensen
gemensamt i praktiken ar onddigt. Det innebar att ett sadant innehall mojligt-
vis &r motivationsrelevant och tematiskt relevant. Tolkningen blir att kom-
petensutvecklingens anvandningsomrade &r kollegial samverkan for att
stddja larares undervisning. Ip. uttrycker att fortbildningen ska hjalpa larare
att konkretisera l&roplanen:

Att man star vid det, att det 4r det som ar det viktiga ocksa. Att vi inte kan

leva i var egna slutna lilla varld, utan om vi gar pa en sadan utbildning sa

att man kan ta tag i. Det star i laroplanen att man ska gora sa. Och det ar

ju dnda svart att hitta de vagarna. Far man det i uthildningen sa ar det ju

positivt. --- Det ar ju i sa fall arbetsplatsbesok som man kan géra. Man

kan anvénda tidningen i skolan. (Ip. 7)

I ip:s utsagor finns ett allmandidaktiskt perspektiv som utgar fran laroplanens
innehall och fortbildning ska ge kompetens att tolka laroplanen. Den all-
manna lararkompetensen &r alltsa ocksa tolkningsrelevant innehall. Denna
utsaga ar mojlig att tolka som att kompetensutveckling skall integrera allmén
lararkompetens och &mneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens, men
amneskunskaper och @mnesdidaktisk kompetens &r otydligt och mindre
explicit utsagda. Arbetsplatshesok och anvandandet av tidning i skolan kan
betraktas som att det galler samhallskunskap, samt svenska och skulle da
kunna tolkas som hérande under &mneskunskap.

Tolkningen av ip:s tankar om kompetensutveckling ar att dels allmén
lararkompetens och dels dmneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens
t.ex. i svenska, inriktad pa kollegial samverkan infor undervisning, &r tolk-
ningsrelevant innehall. Allman lararkompetens ar dels metodisk men &aven
allméandidaktisk med utgangspunkt i laroplanen. Alla larare i en arbetsenhet
ska delta i liknande kompetensutveckling, utan att delta i varandras under-
visning. Det ar mojligt att otydligheten i ip:s utsagor beror pa att hon haller
pa att forandra sina tankar till att man bor integrera allman lararkompetens
med dmnesinriktad kompetens.
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Sammanfattningsvis innehaller beskrivningskategorin Utveckling av all-
man lararkompetens, &mneskunskaper och dmnesdidaktisk kompetens som
grund for béattre kollegial samverkan, tankar som innebér att det tolkningsre-
levanta innehallet i kompetensutveckling &r dels allméan lararkompetens och
dels amneskunskaper samt @mnesdidaktisk kompetens, och att anvandnings-
omradet ar samverkan med kollegor for att underlatta egen undervisning. Det
finns en generell holistisk syn pa kompetensutveckling men i utsagorna
anges inte nagon explicit relation mellan allman lararkompetens, amneskun-
skaper och amnesdidaktisk kompetens. Den allmanna lararkompetensen kan
t.ex. vara specialpedagogik eller kompetens i att forverkliga laroplaner.
Innehall i &amnen och amnesdidaktisk kompetens kan utga fran ett universi-
tetsdmne eller vara skoldmneskunskaper i t.ex. svenska. Kompetensen
utvecklas genom gemensamma tankar och idéer och praktiskt stdd till kolle-
gor, men i undervisningen arbetar lararen individuellt. I denna beskrivnings-
kategori har svarsstrukturerna vidgats pa tva olika satt jamfort med den andra
beskrivningskategorin. Dels har det tolkningsrelevanta innehallet vidgats till
att aven innehdlla allman lararkompetens och dels har forbattrad kollegial
samverkan vidgat anvandningsomradet for kompetensutveckling. Det vid-
gade anvandningsomradet ar verksamheten utanfor undervisningen men i
undervisningen agerar l&raren ensam. Svarsstrukturerna har dven blivit
mindre explicita ndr det galler forbattring av elevers larsituationer som
knappast lyfts fram alls, medan bade dmneskunskaper och d@mnesdidaktisk
kompetens lyfts fram.

Utveckling av integrerad allméan lararkompetens,
amneskunskaper och damnesdidaktisk kompetens som
grund for battre verksamhetsutveckling

I beskrivningskategorin, Utveckling av integrerad allméan lararkompetens,
amneskunskaper och @mnesdidaktisk kompetens som grund for battre verk-
samhetsutveckling, ar det relevanta innehéllet integrerad allman lararkompe-
tens, amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens och anvandningsom-
radet, for den kompetens som utvecklas, skolverksamheten. En viktig skill-
nad &r, jamfort med de tre tidigare beskrivningskategorierna att i utsagor om
skolverksamhet integreras allmén lararkompetens, &@mneskunskaper och
amnesdidaktisk kompetens mer eller mindre tydlig. Kunskaper och kompe-
tenser ses som relaterade till samhélle, skolverksamhet och individuella
larare. Den allménna lararkompetensen innehaller t.ex. kunskaper om sam-
héllet i relation till skolverksamheten, organisationskunskaper om verksam-
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heten som kan relateras till &mneskunskaper som ingar i undervisningen,
samt kunskaper om hur elever lar och fungerar socialt bade som individer
och i grupp. Amneskunskaperna kan fas i traditionella akademiska amnes-
kurser, men aven i amnesintegrerade kurser, som utgar frdn mindre traditio-
nella undervisningsmetoder, t.ex. PBL, (problembaserat larande). Kunskaper
och kompetenser om olika samhallen, sprak och skoldmnen, utvecklade
genom resor, uppfattas bade utvidga lararens @mneskunskaper och utveckla
dem pa ett djupare plan. Om en spraklarare aker till ett land dar spraket talas,
anses mojligheterna dven oka for att ytterligare utveckla kompetensen att
undervisa i damnet. Amnesdidaktisk kompetens anses ocksa kunna utvecklas
genom olika @mneskurser som integrerar skoldmnena teoretiskt och praktiskt
bade i forhallande till larares utbildningssituation och undervisningssituation.

Kompetensutvecklingens karaktér skiljer sig i denna beskrivningskategori
fran kompetensutvecklingens karaktar i de tre tidigare beskrivningskategori-
erna genom att kompetensutvecklingen omfattar formellt, icke formellt och
informellt larande. Formellt larande finns i kompetensutveckling som inne-
bér deltagande i kurser i utbildningssystemet, t.ex. hogskolekurser. Icke
formellt larande ar kompetensutveckling som lararen deltar i utanfér utbild-
ningssystemet, t.ex. larande i arbetslivet, kurser i studieférbund och fore-
ningsliv. Informellt larande &r det larande som inte &r planerat och som blir
en bieffekt av kompetensutveckling. Kompetensutvecklingen kan vara bade
traditionell t.ex. studiedagar, och okonventionell t.ex. kompetensutveckling
dar kollegor, rektorer, forskare m.fl. &r handledare i den vardagliga undervis-
ningen. Den enskilda lararen kan utveckla sin kompetens genom att reflek-
tera individuellt eller i en larargrupp inom verksamheten, men kompetensut-
vecklingen kan &ven genomforas med andra yrkeskategorier, som t.ex. finns i
elevvardsteam. Att flera av verksamhetens aktorer samverkar i kompetensut-
veckling innebar ocksa att allman lararkompetens, amneskompetens samt
admnesdidaktisk kompetens kan integreras.

Anvindningsomradet for kompetensutvecklingen ar utvidgat till utbild-
ningens forhallande till samhallet, den lokala skolans verksamhet i forhal-
lande till eleverna och samverkan med kollegor &ven i den egna undervis-
ningen. Nar det géller samhéllet som anvandningsomrade syftar kompetens-
utvecklingen till att larare ska kunna samverka med institutioner utanfor
skolverksamheten for att utveckla skolverksamheten. Den lokala skolverk-
samheten ar anvandningsomrade for kompetensutveckling genom att kom-
petenserna anses lampliga att sprida och utveckla hos alla larare och i for-
hallande till alla elever i verksamheten, for att lararna ska utveckla bade
helhetssyn och gemensamma kompetenser. Att l&rares undervisningssituation
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ar anvandningsomrade for gemensam kompetensutveckling Oppnar for
gemensamt larande i vardagen dar ldraren har mojligheter att utveckla
gemensam kompetens, men dven specifik individuell kompetens. Att kom-
petens utvecklas gemensamt behover alltsd inte innebara att alla larare
utvecklar exakt likadan kompetens.

Det ar bl.a. vidden i bade innehall och anvandningsomrade som skiljer
beskrivningskategorin fran de tre tidigare namnda. Skillnaden mellan kolle-
gial samverkan i den tredje beskrivningskategorin och verksamhetsutveck-
ling i den fjarde beskrivningskategorin &r, att det i verksamhetsutveckling i
den senare beskrivningskategorin kan inga samverkan med kollegor aven i
undervisningen, men i den tidigare namnda beskrivningskategorin ingar
endast samverkan med kollegor utanfér undervisningen. Intervjupersonerna i
den fjarde beskrivningskategorin har ett djupare holistiskt perspektiv pa
kompetensutveckling.

| atta av de nitton intervjuerna uttrycks tankar som innebar att relevant
innehall i kompetensutveckling ses som integrerad allméan lararkompetens,
amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens, relaterade till skolverksam-
heten i och utanfor undervisningen. Tabell 9 visar referat av de atta intervju-
personernas utsagor, som ligger till grund fér beskrivningskategorin.

Tabell 9. Utveckling av integrerad allmén lararkompetens, dmneskunskaper
och &mnesdidaktisk kompetens som grund for battre verksamhetsutveckling

Intervju-  Innehall: Innehall: Anvéandnings-  Anvéandnings-

person Pedagogik, Amnesteori  omréde: omrade:
didaktik, och meto- Gemensam Elevinriktad
sociologi, dik kompetens i kompetens i att
psykologi fortbildning utveckla
m.m. som och undervis- elevers moj-
kompetens for ning ligheter till
lararyrket. larande.

Ip. 6, M Ip. reflekterar  Ip. priorite-  Ip. vill utvidga Ip. relaterar

huvud- Over viktenav  rar nya sina kunskaper  kunskaper till

studien  sociala kun- amnes- och forankra elevperspekti-
skaper i kunskaper dem i under- vet, t.ex. att
undervis- t.ex. i idrott, visning till- larare ska lara
ningen till- som sammans med  sig att ta ett
sammans med anvands kollegor. elevperspektiv
mer metodik  stadiedver- genom drama.
och praktik. gripande.
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Ip. 10, L
huvud-
studien

Ip. 11,
M

huvud-
studien

Ip. 12,
M
pilot-
studien

Ip. har gétt en
5-poangskurs
i specialpeda-
gogik som
gav helhet
och samman-
hang, och
utvecklade
kunskaper i
praktiken.

Ip. reflekterar
Over vikten av
att utveckla
nya kunska-
per i sociologi
och psykologi
i forhallande
till praktiken.
Ip. lyfter fram
en studiecir-
kel om ele-
vers sociala
problem,
forankrad
lokalt, inrik-
tad pa skolans
elever.

Ip. reflekterar
over vikten av
att konkreti-
sera varde-
grundsfragor,
elevernas mo-
tivation och
individuali-
sering, i
Overensstam-
melse med

Ip. bearbe-
tade kun-
skaper i
matematik
och svenska
i forhal-
lande till
praktiken
som en del
av utbild-
ningen.

Ip. reflekte-
rar Over att
amnesfor-
djupning
t.ex. i
svenska
behovs for
yngre larare
eftersom de
har ytliga
kunskaper i
sprak. Er-
farna larare
har ofta en
val utveck-
lad amnes-
kompetens.

Amneskun-
skaper &ar
grunden for
undervis-
ningen och
utvecklas
mest genom
eget
larande. Ip.
bedémer
sina amnes-
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Ip. reflekterar
bakat i tiden
om vikten av
gemensamma
kunskaper i
praktiken som
kan fas genom
auskultationer.

Ip. reflekterar
dver behovet
av utveckling
av gemen-
samma kun-
skaper genom
lagarbete och
kunskapssprid-
ning av forsk-
ning genom
forskningstid-
skrifter.

Ip. reflekterar
over vikten av
praktisk kom-
petens och att
samverka
organiserat.
Formell teore-
tisk utbildning
for hogstadiet
ar inte nddvan-
dig for ip.

Kursen Kreativ
undervisning
gav nya idéer
som gjorde
undervisningen
rolig, och
visade pa
mojligheter att
motivera ele-
verna.

Ip. framhaller
vikten av
elevcentrerade
kunskaper vid
implementation
av sociala och
psykologiska
kunskaper for
att hantera
sociala pro-
blem som
inverkar pa
undervisningen

Ip. problemati-
serar balans-
gangen mellan
enskilda elever
och gruppen i
relation till mal
med undervis-
ningen.



Ip. 14, L
pilot-
studien

Ip. 15,
M
pilot-
studien

styrdokument.
Kunskap om
elevernas
sociala situ-
ation fram-
hélls och
kompetens att
skapa men-
ingsfulla lar-
miljoer for
elever.

Ip. reflekterar
dver den all-
manna kun-
skapens inne-
héll och
prioriterar nya
kunskaper om
barns utveck-
ling, genom
teoretiska och
praktiskt
undersokande
arbetsformer i
fortbildningen

Ip. vill
utvidga
allménna
kunskaper
som social-
psykologi
bland larare
for att fa okad
mojlighet att
hantera
elevers
problem.

kunskaper
som goda,
och behover
endast
fortbildning
ilIT.

Ip. bedémer
sin egen
kompetens i
svenska
som god,
men vill
utveckla
amneskun-
skaper och
metodik i
matematik.

Amneskun-
skaperna
ska studeras
problemba-
serat pa
hogskole-
niva i olika
perspektiv,
med for-
djupning i
amnet aven
metodiskt
och peda-
gogiskt.
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eftersom han
utvecklar
viktiga kun-
skaper med
lararkollegor
privat.

Ip. reflekterar
Over vikten av
gemensamma
kunskaper for
arbetslag och
gemensam
utveckling av

nya kunskaper.

Ip. lyfter upp
betydelsen av
gemensamma
kunskaper och
av Okade

mojligheter att

anvanda dem i

undervishingen

Ip. reflektera
Over att ett
relationsinrik-
tat elevper-
spektiv gor att
elevernas
kunskaper i
amnen utveck-
las battre da
eleverna blir
sedda och trivs.

Viktigt &r ett
elevperspektiv
och att hantera
elever i under-
visning. Kun-
skaper som kan
anvandas for
att elever ska
utvecklas
prioriteras.



Ip. 18, G
kom-
plette-
rande
studie

Ip. 19, H
kom-
plette-
rande
studie

Ip. vill
utveckla
relationen
mellan
undervis-
ningen och
nya kunska-
per om
forskning om
larande for att
stodja elever
och larare,
skolorganisa-
tion samt
elevvard.

Ip. beskriver
vikten av
fortbildning
om hur man
skapar arbets-
lag och hur
man med
utgangspunkt
i olika
modeller
utvecklar
idéer i under-
visningen.

Ip. reflekte-
rar éver
amnes-
kunskaper i
SO som
behover
anknytas till
forskning,
pedagogik
och meto-
dik for att
utveckla
kompeten-
sen, utdver
det som det
individuella
larandet i
skolvarda-
gen
utvecklar.

Ip. reflekte-
rar éver
amne-
sovergri-
pande
fortbildning
i matematik
och fysik.
Kunskaper i
amnen
utvecklas
aven i
vardagen
t.ex. genom
tidskrifter,
TV lika val
som genom
att anordna
kurser.

Ip. reflekterar
dver hur
gemensam
kunskap skulle
kunna utveck-
las genom
facktidskrifter.
Gemensam
kunskap
utvecklas vid
diskussioner
efter gemen-
samma forel&s-
ningar. Pro-
blembaserad
undervisning
kraver gemen-
sam kunskap.

Ip. reflekterar
Over gemen-
samma kun-
skaper som
utvecklas
genom att t.ex.
informera
kollegor.
Utvecklingen
av kompetens
ska grundas i
skolledningens
dverblick dver
verksamheten
och kan ocksa
ske genom
kollega-
handledning.

Ip. lyfter fram
elevvard som
en del av
yrkesvardagen.
Ip:s beskriver
vikten av
arbetssatt som
aktiverar ele-
verna. For
elevernas
utveckling ar
praktisk-
estetiska
&mnen viktiga .

Ip. reflektera
over fordelning
av fragor till
elever och
konsekven-
serna av
fordelningen
utifran elever-
nas perspektiv.
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Allmén lararkompetens, @mneskunskaper och d@mnesdidaktisk kompetens
integreras och utvecklas tillsammans med elever samt med kollegor. Inne-
héllet i den allmanna lararkompetensen ar t.ex. pedagogik, psykologi, socio-
logi och didaktik, och i @mneskunskaper t.ex. matematik som akademiskt
amne eller andra amneskunskaper géllande matematik och i &mnesdidaktisk
kompetensen t.ex. matematikdidaktik. Det formella larandet har tolkats som
det larande som de intervjuade sdger att de utvecklar genom akademiska
kurser. Det icke-formella larandet har tolkats som det l&rande som utvecklas
genom l&rande i skolverksamheten eller kurser arrangerade av utbildningsan-
ordnare utanfor utbildningssystemet. Det informella larandet har tolkats som
det larande som utvecklas utan att avsikten egentligen & kompetensutveck-
ling t.ex. lasning av tidskrifter och TV-tittande. Den allménna l&rarkompe-
tensen, amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens relateras pa olika
sétt mer eller mindre explicit. Exempelvis ses allmén lararkompetens inriktad
pa verksamhetens gemensamma organisation av lektioner som viktig for
undervisning i de enskilda @mnena. Ytterligare exempel &r att allmén l&rar-
kompetens prioriteras for att elever genom ldrares sociala kompetens och
trivselskapande atgarder m.m. skall kunna motiveras och bli intresserade av
skolamnen.

Kollegial kompetens uppfattas utvecklas pa olika satt genom privata
kontakter, formellt lagarbete, informellt lagarbete, kurser, handledning och
auskultationer. Kompetens som ska bli gemensam utvecklas dven pa tradi-
tionellt sétt genom t.ex. forskning, hogskolekurser, studiedagar, kortare
kurser och larares erfarenheter. Anvandningsomradet for den gemensamma
kompetensen ar en lokal gemenskap med samverkan med kollegor i och
utanfor undervisning for att stodja eleverna i att utveckla kunskap.

Nar det géller synen pé teori och praktik enligt Myhre (1980) har atta
intervjupersoner utsagor i kategorin Teori integrerad med praktik. Struktu-
rerna i kategorin ar komplexa och teori och praktik relateras pa flera olika
sétt, dialektiskt. Strukturens komplexitet och integrationstanken har likheter
med beskrivningskategorin. Har lyfts tva exempel fran kategorin Teori
integrerad med praktik, fram. Ett exempel ar ip. 11, mellanstadieldrare och
man som varit verksam som larare i 30 ar:

En, han agnade sig &t forskning och vad han gjorde det var att ga ut och
plocka ut det material som lararen kan jobba med. Och det vill han ha ut
pa skolorna. Lakare brukar lasa i ldkartidningen. Det ar mycket ldkare
kommer pa. Man sticker pa ett sitt och man vaccinerar pa ett annat satt,
man vaccinerar pa ett visst sitt. Man lagger sprutan pa ett visst satt. Sa
skriver de det hér i lakartidningen och det forsoker han att plocka ut.---
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Jag tror val att i och med att vi inte sitter i lararlag, sitter och diskuterar,

det gor kanske att vi har problem. (Ip. 11)
Ip. beskriver hur en kollega férsokte att sprida forskningsresultat och jamfor
spridning av forskning inom lararyrket med lakaryrket. Ip. forklarar da
brister i hur larare far tillgang till forskningskunskap med brister i larares
samverkan. Ett annat exempel pa att vetenskaplig kunskap och vardagskun-
skap ses som relevanta ges av ip. 18, grundskolldrare och man som varit
verksam i fem ar:

Har man inte grundkunskaperna, eller hogre kunskaper da blir man genast

latt, ratt sa latt genomskadad. Men har man de kunskaperna, men saknar

de har vardagskunskaperna, dd kommer man aldrig fram helt. Jag inbillar

mig att man gor det. En kombination &r ju alltid att foredra. --- Jag skulle

vilja ha mera koppling till &mnen, ny forskning. Den som inte vi kan ta

till oss pd samma satt har, utan dar man kan fé ett utbyte med hégskolan.

Det ar tva olika saker kan man siga. Jag skulle garna vilja ha mer av

hogre utbildning ocksa. (Ip. 18)

Det som &r poangen ar att battre nd fram till eleverna genom att anvanda
bade forskning och vardagskunskap.

Vad som avses konkret i utsagorna i beskrivningskategorin Utveckling av
integrerad allman lararkompetens, amneskunskaper och &mnesdidaktisk
kompetens som grund for béattre verksamhetsutveckling exemplifieras genom
citat fran intervjupersonernas utsagor. Forst lyfts citat fran tva intervjuperso-
ner fram, darfor att det i utsagorna &r tydligt att tolkningsrelevant kompe-
tensutveckling har ett innehall med integrerad allman lararkompetens,
amneskunskaper och dmnesdidaktisk kompetens. Det &r &ven tydligt hur de
enskilda lararna ses som involverade med verksamhetens dvriga aktorer.

| det forsta exemplet ar det tolkningsrelevanta innehallet mycket vitt och
innehallet &r inriktat pa verksamheten. Ip. 19 & man, hogstadielarare som
gatt pa lararhogskola och har varit verksam ca 20 ar. Allman lararkompetens
ar enligt ip. t.ex. kompetens att utveckla arbetslag, som en amnesévergri-
pande verksamhetsorganisation for larare. Vid intervjutillfallet arbetade
lararna pa hogstadiet oftast i amnesarbetslag. Tanken med arbete i arbetslag
var att lararna skulle f& en helhetssyn pa eleverna. Kompetensutveckling i
amneskunskaper, t.ex. i fysik, innebar att ga pa forskares forelasningar och
kompetensutveckling i dmnesdidaktisk kompetens innebar att utveckla
kunskaper om hur undervisning i fysik ska utvecklas for att bli intressant for
elever. Den amnesdidaktiska kompetensen vill ip. utveckla med amnesteori
som grund i den egna undervisningen eller tillsammans med t.ex. lararstu-
denter. Integrerad allmén lararkompetens, &mneskunskaper och amnesdidak-
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tisk kompetens kan t.ex. vara kunskap om yngre elever, om det &mne de skall
ska undervisas i samt problembaserat larande i detta &mne. Ip. ger en bred
beskrivning av tankbart innehall i kompetensutveckling och antyder vikten
av ett vidgat anvandningsomrade:

Den kan ju vara inom flera omraden. Normalt sett nar man sager fortbild-
ning, da tanker jag mig amnesfortbildning. Jag ar ju matematik- och
fysiklarare. Pa var skola har vi bérjat med arskurs sex: Vi hade tidigare 7-
9, nu har vi fatt 6-9. D& kan man ju tanka sig - hade det varit rimligt att vi
skulle ha fatt ndgon fortbildning nér vi kom ned ett ar? For att lara oss
nagonting, skaffa nagon erfarenhet innan vi satter igang med att jobba
dér. (Ip. 19)
Ip. lyfter fram kompetensutveckling i @mneskunskaper och &mnesdidaktisk
kompetens i fysik och matematik som tolkningsrelevanta, eftersom det ar de
amnena han undervisar i. Amneskunskaper och dmnesdidaktisk kompetens
for att utveckla kunskaper om att undervisa yngre elever, ar ocksa tolknings-
relevanta eftersom skolans organisation haller pa att forandras sa att yngre
elever ska inga i organisationen. Utsagan tolkas som att allman lararkompe-
tens, dmneskunskaper, samt &mnesdidaktisk kompetens &r tolkningsrelevant
innehall i kompetensutvecklingen. Den allméanna lararkompetensen innebar i
denna tolkning, kunskaper om hur yngre elever lar och utvecklas allmént,
inte bara amneskunskaper i matematik och fysik. Den allménna lararkompe-
tensen blir har tolkningsrelevant eftersom anvandningsomradet ska utvidgas
med avseende pa elevers aldrar. Ip. fortsatter med ett resonemang om olika
innehall i kompetensutveckling:

Fortbildningen, det ar alltsa det ena, amnesfortbildningen. Det andra

skulle ju kunna vara t.ex. fortbildning hur man skapar arbetslag. Det har

bildats arbetslag men inte fortbildning att lara sig ordna arbetslag. (Ip. 19)
Det borde enligt ip. finnas kompetensutveckling for arbetslag och organisa-
tioner som &r av en annan karaktér &n den fortbildningen i &mneskunskaper
och amnesdidaktisk kompetens han tidigare lyfte fram. Enligt ip. finns redan
arbetslag, men kompetensen att skapa arbetslag saknas. Att skapa arbetslag
tolkas som allmén l&rarkompetens eftersom ip. kontrasterar med fortbildning
i amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens. Lararna har erfarenheter
av att samverka med larare med liknande amnen och @mneskombinationer,
t.ex. matematik och No — larare, larare i sprak, och larare i so - &mnen. Den
nya formen av arbetslag innebdr att lararna ska arbeta dmnesdvergripande
med de flesta @amnena. De @mnen som eleverna har skall vara representerade
i varje arbetslag. For att kunna arbeta d&mnesovergripande behdvde ocksa
organisationen av arbetet &ndras.
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Nar vi s& gick upp till 60- minuters lektioner, det var en 50 % -ig héjning,
och da fick man det s har stort plotsligt och vad ska men fylla det har
med? Det blir en ny arbetsmodell i de 60 minuterna, jamfort med nér vi
hade 40 minuter. Sa innehallet, hur man ska bygga det i den modellen det
kommer ju senare. Det gor det ju. Man skulle kunna tdnka sig modeller
med att man har tva lektioner i veckan, en 40, en 60 kanske. 60 skulle
kunna vara laborationer. 40 skulle kunna vara lite mera teoretiskt kateder-
aktigt. (Ip. 19)
Aven om ldrarna inte fick arbetslagsutbildning, fick de viss relevant fortbild-
ning for andra organisationsforandringar. Tolkningsrelevant innehall i kom-
petensutvecklingen, i citatet ovan, ar allmén kunskap om organisation och
amnesdidaktisk kompetens i forhallande till hur amnesinnehall ska behandlas
under 60 minuter. Viss del av det tolkningsrelevanta innehallet i kompetens-
utvecklingen behandlades under skolans studiedagar och konferenser, orga-
nisationsférandring och verksamhetsutveckling med grund i de nationella
styrdokumenten. Tre olika modeller for forandringarna i ip:s skolverksamhet
foreslogs och presenterades av rektorn och lararna diskutera modellerna. Ip.
lyfter fram att en larare fran en skola i kommunen hade forelast om en l6s-
ning som innebar att undervisning som organiserats i 40 — minuters lektioner
nu skulle organiseras i bade 40- minuters lektioner och 60-minuters lektio-
ner. Att andra lektionernas tidsomfang skulle fa konsekvenser for lektioner-
nas innehall vilket skulle krava utveckling av amneskunskaper och dmnesdi-
daktisk kompetens. Att undervisa i 60 minuter skiljer sig fran att undervisa i
40 minuter. Teoretisk undervisning i 40 minuter uppfattar ip. som accepta-
belt, men 60 —minuters lektioner staller krav pa hogre grad av elevaktivitet.
Fortbildningen bedémdes vara tolkningsrelevant da ip. var positiv till att bli
delaktig i utvecklingen och sdg kompetensutvecklingen som en typ av pro-
blembaserat larande som var gemensamt med kollegorna. Genom det pro-
blembaserade l&randet integrerades allmén lararkompetens, &mneskunskaper
och amnesdidaktisk kompetens. Studiedagen medférde att ip. aven ansdg att
amnesdidaktisk kompetens for undervisning i langre arbetspass blev tolk-
ningsrelevant. Ip. betonar ocksa larande i skilda sammanhang:

Fortbildning det kan ju ocksa vara att titta pa nyheter, for en so- larare, att
folja med i vad som hander, som det forandras i varlden. D4 ar det natur-
ligtvis viktigt att man &r med och framfor allt da eleverna tittar pd TV.
Lararen maste vara lite, lite alert med vad som hander. Det ar en slags
fortbildning. (Ip. 19)
Ip. ser i citatet det informella larandet som integrerat i kompetensutveck-
lingen. Han lyfter fram att l&rare utvecklar kompetens kontinuerligt som en
del av vardagen genom egen fortbildning grundat i intressen, t.ex. genom att
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folja med i nyhetsutvecklingen och ip. inkluderar informella kunskaper och
det livslanga larandet genom att han uttrycker att det ar av vikt att larare
foljer med i kunskapsutvecklingen pa olika sétt.

I kompetensutvecklingen ingar aven kollegornas gemensamma kompe-
tensutveckling inriktad pa eleverna i hela skolverksamheten. Kollegor ska
informera varandra om fortbildningens innehall som ett led i kompetensut-
vecklingen och handleda varandra i undervisning inriktad pa att alla skolans
elever ska utveckla goda kunskaper.

En svensk kille som forskade nere i Tyskland hade en kanonforeldsning.

Det var pass pa tvd, tvd och en halv timma. Det var sa att man inte ville

att han skulle sluta, for att det var sa spannande. Darefter kom jag hem

och det var inte nagon som var intresserad utav vad jag hade gjort. Ingen

ar intresserad av det. Det har alltsd upprepats nu ett antal ganger om man

har varit ivag pa ndgonting. Det har tycker jag ligger inom fortbildnings-

omradet, namligen att man aker ivag, kommer hem och beréttar och tillfor

gruppen nagonting. (Ip. 19)
| citatet framgar att man ska dela med sig av kompetensutveckling och ip.
exemplifierar med att han bevistade en foreldasning i kvantfysik, som hade ett
relevant innehall for hela verksamheten. Detta innehall gick inte att dela
eftersom kollegorna inte var intresserade av ip:s information. Om kollegorna
hade tagit del av informationen skulle detta kunnat 6ka kunskaperna bade
amnesmassigt och &mnesovergripande bland kollegorna. Ett anvandningsom-
rade for kompetensutveckling ar i utsagan en efterféljande utveckling av
kompetens gemensam med kollegor.

Ja, ndgon gang har fragat de som varit ivag, bl.a. en SO-larare. Jag tycker
alltsd att det skulle inga nar du aker ivag, sa ska du sen automatiskt infor
dina arbetskamrater pd konferenser sdga goddag, goddag jag har varit
ivag da och da och akte dit och dit. Det har sades. Man tar tio minuter en
kvart, eller vad det tar. Man far atminstone informera. Det var nagot om
fortbildning. (Ip. 19)
| citatet ovan lyfter ip. ater fram vikten av att kollegor utvecklar viss kompe-
tens gemensamt Han framhaller i citatet att han for att utveckla gemensam
kompetens, hade informerat sig om innehallet i en kollegas fortbildning i
samhallsorienterande d@mnen. Det borde enligt ip. vara obligatoriskt att pa
nagot satt tillféra kunskaper fran fortbildning till kollegorna. Innehéllet i
medarbetarsamtalen ska till en betydande del ha med de anstélldas utveckling
och dnskade fortbildning.

- Sedan nar du kommer hem, sa vill jag att du berattar for alla vad du
har varit med om.
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Och att den dnskande gor en utvérdering, berattar for rektorn, sa har var

det pa den har kursen. (Ip. 19)
For att styra den gemensamma kompetensutvecklingen ska skolledningen
involveras i planering av fortbildning pa individniva i det medarbetarsamtal
som varje larare har tillsammans med skolledningen, enligt ip. Skalet till
detta &r att ip. anser att skolledningen har den bésta 6verblicken over verk-
samhetens behov av kompetensutveckling. For att fortbildning ska leda till
gemensam kunskap ska skolledningen atminstone krava information fran
deltagare om fortbildningen, sa att kollegor kan utveckla kunskaperna och
kompetenserna. Ip. tar i utsagorna rektors roll nér han dramatiskt framstéller
ett tdnkt scenario. Tydligt ar att ip. anser att verksamheten i den aktuella
skolan ska styra dver kompetensutvecklingen och att individerna ska vara
aktiva i och for verksamheten.

En viss typ av fortbildning som inte skulle kosta nagonting, det vore om
rektorn ndgon gang kom in i klassrummet, rektor eller bitradande rektor.
Pa tjugo ars tid har jag aldrig haft en rektor som har sagt till mig sa har:
Du jag sitter hos dig en kvart och lyssnar. Fa hora. Tank om man skulle fa
sadan fortbildning. --- Tank om man da hade en rektor som &r pedagogisk
ledare som kom in och satt en kvart, tjugo minuter och tittade pa ungarna.

- Har du tankt pa nar du gar ut till klassen, gar du alltid ut pa den sidan.

De andra ungarna kommer du aldrig néra, du skulle kanske kunna ténka

pa det och variera dig. (Ip. 19)
| utsagan framgar att rektor som pedagogisk ledare bor utveckla kunskap om
medarbetarnas kompetens genom besok i undervisningen. Det framgar vidare
att rektor som pedagogisk ledare aktivt bor utveckla medarbetarnas kompe-
tens genom att bedéma och utveckla larares undervisning. Anvéndningsom-
radet for kompetensutveckling utvidgas i utsagan till handledning i skolverk-
samheten. Dérefter fortsatter ip. med att beskriva handledningssituationer
med lararstudenter:

Né&r de har haft lektioner har jag ritat rutor for varje plats i klassen, varje
bank dar det har suttit en elev. Nér de har fatt fragan, har jag kryssat for.
Jag gjorde det hir i fysiksalen. D4 visar det sig: De som satt ute i kanterna
fick aldrig nagon frdga och de som satt i mitten, de fick fragorna. --- De
visste inte ens om att jag gjorde det, jag gjorde mina kryss eller marke-
ringar, beroende pa var fragorna landade, vem som fick chansen att svara.
Da tankte jag att jag maste gora det har och bocka av nar jag sjalv staller
mina fragor. Jag har alltsd genom detta blivit uppméarksam pé: Se till att
du fordelar fragorna 6verallt, annars finns det ungdomar som sager: Det
ar jattetrakigt, han fragar aldrig mig nagonting. Jag har aldrig visat att jag
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har last laxan. Vad ar en pérla vard om man inte har ndgon att visa den

for? Som Steinbeck, skrev, tror jag. (Ip. 19)
Ip. redogor for hur han uppméarksammar lararstudenter och sig sjalv pa
viktiga fragor om allmén lararkompetens i amnesundervisningen, genom att
lyfta fram frdgorna och reflektera dver dem. Ett exempel ar nér han kartlag-
ger var de elever, som far fragor av lararstudenter, ar placerade i klassrum-
met och ip. finner att lararstudenter ger fragor till elever som &r centralt
placerade i klassrummet. En podng med resonemanget var att han borjade
reflektera 6ver hur han sjalv fordelar fragor och konsekvenserna av fordel-
ningen utifran elevernas perspektiv. De elever som sallan far fragor blir inte
sedda och kan darmed bli mindre motiverade enligt ip.

Kompetensutvecklingens anvandningsomrade &r har utvidgat till att
omfatta stod till elever och en relation mellan allmén lararkompetens,
amneskunskaper och @mnesdidaktisk kompetens. Ip. konstaterar ocksa att
utvérdering av en kollegas undervisning ar en form av fortbildning:

Det ar ju ocksa en fortbildning om nagon sitter och lyssnar pa en i under-
visningssituationen, eller att man sjalv far satta sig och lyssna. Jag har
aldrig gatt in till mina kollegor, for det finns inte mycket tid till det. Vart
schema det ligger sa det ar svart. Jag ska forsoka dra mig loss nar jag kan
och ga och satta mig hos vilken larare som helst, bara for att kinna efter:

Hur undervisar han? Hur gér han? Hur gér hon? Kan jag lara mig nagon-

ting? Kan jag kanske tala om for henne eller honom: Har du tankt pa det

dar? Har du tinkt pa det? De har kandidaterna t.ex. brukar jag saga till:

Du maste inte std vid en sida av katedern. Ni kan ju ga runt lite grand.

Efter ett par veckor vagade de sig ut utanfor det sakra omradet. Det &r ju

en fortbildning det har att lyssna pa varandra, komma med positiv och

negativ kritik. Det maste fa finnas bade och, tycker jag. (Ip. 19)

Ip. poéngterar darefter att &ven dmsesidig utvardering ar viktig och utvérde-
ring av kollegors undervisning bedéms som tolkningsrelevant kompetensut-
veckling. Varje individ ses saledes som en del av verksamheten och det ar
viktigt att individen ar utgangspunkt for kompetensutveckling i verksamhe-
ten genom att varje larare utvecklar kompetens tillsamman med andra larare.
Det har ip. hittills inte hunnit genomféra, men ser mojligheter till didaktisk
utveckling, liknande den som lararstudenter genomgar.

Tolkningen av ip:s tankar innebdr att larares egen motivation och livssitu-
ation skapar mojligheter att utveckla kompetens i ett livslangt larande for en
vidgad lararroll. Kompetensutvecklingens anvandningsomrade ar skolverk-
samheten i en gemenskap med kollegor, genom information och kollegavér-
dering, for utveckling av kompetens i forhallande till alla elever. Viss tolk-
ningsrelevant kompetensutveckling innehaller endast allméan lararkompetens
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t.ex. formaga att skapa arbetslag, viss tolkningsrelevant kompetensutveckling
innehaller endast @mneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens t.ex.
kompetensutveckling i kvantfysik och viss tolkningsrelevant kompetensut-
veckling innehaller integrerad allman lararkompetens, @mneskunskaper och
amnesdidaktisk kompetens, t.ex. formaga att organisera lektioner i olika
amnen vid dndrad lektionstid.

I nasta exempel &r relationen i utsagorna tydlig mellan allmén lararkom-
petens, amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens. Ip. 15 &r kvinna,
mellanstadieldrare som avslutade sin lararutbildning ca 1 ar fore intervjutill-
fallet. Det tolkningsrelevanta innehallet &r dels allman socialpsykologisk
lararkompetens, dels kunskap i estetisk @mnen och i &mnesdidaktisk kompe-
tens. Ip. lyfter fram att kompetensutveckling i matematik far djup genom att
matematik studeras i flera olika perspektiv. Allmén l&rarkompetens och
amneskunskaper samt &mnesdidaktisk kompetens integreras i problembaserat
larande i &mnet matematik. Anvandningsomradet for kompetensutveckling &r
den totala skolverksamheten i vilken larare ska samverka dven med inrikt-
ning mot alla verksamhetens elever. Ip. lyfter fram olika kompetenser och
amnen som viktiga:

Ja, man ska ha god hand med barn, god kontakt och kunna stalla sig pa
elevernas niva. Det tycker jag & nummer ett. Kunskaperna ar ju ocksa
viktiga, men det far komma som nummer tvd. Kan man inte na barnen da
kan man inte heller ldra dem nagonting. Mycket utav det som mellansta-
diebarnen lar sig, det 4r sddant som de flesta kan. Kan de inte sd kan man
repetera det ganska fort. Man ska vara positiv ocksa. Man maste vara all-
konstnar. --- Ja, man &r ibland i vissa lagen tvingad till att ha allt fran
musik, bild, engelska, matematik, gymnastik, ja allt. Darfor tror jag det &r
positivt med det som kommer med tidigareldrare och senarelérare. Att var
och en kan ta sitt specialamne. Att man inte behdver halla sig ajour med
precis allt. Det &r ju jobbigt. Man far vara valdigt allmanbildad och helst
vig som en katt samtidigt. (Ip. 15)
I citatet framhaller ip. vikten av allman lararkompetens for att hantera under-
visningens komplexitet och allmén lararkompetens &r tolkningsrelevant. Att
ha ”god hand med barn”, vilket ip. anser som viktigast, tolkas som allmén
lararkompetens. Denna omfattar ocksa att kunna utga fran eleven, att inta ett
elevperspektiv och tolkas som att ha kunskaper om elever och kompetens att
i undervisningen utgd fran elevernas kunskaper. | citatet relaterar ip. den
allmanna lararkompetensen till &mneskunskaper och amnesdidaktisk kom-
petens. Ip. prioriterar allman lararkompetens fore dmneskunskaper och
amnesdidaktisk kompetens. Hon relaterar delarna genom att hon uttrycker att
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allman lararkompetens dr en forutsattning for att elever ska fa stod att
utveckla skoldmneskunskaper. Amneskunskaper och amnesdidaktisk kom-
petens ar relevanta for mellanstadielarare enligt ip., dd kompetenserna &r
grunden for att eleverna ska kunna utveckla goda kunskaper. Ip:s utsagor om
amneskunskaper och @mnesdidaktisk kompetens, kan te sig nagot motségel-
sefulla. Forst ar de en del av allménbildningen, ndgot som de flesta vuxna
redan har kunskaper i, men dérefter lyfter hon fram vikten av specialisering
for larare i olika &mnen. Att mellanstadieldrare dittills undervisat i de flesta
skolamnena har gjort att de varit tvungna att ha en bred men ytlig amnes-
kompetens, men den nya organisationen med grundskolldrare kommer att
mojliggora specialisering i &mnen enligt ip. Specialisering av &mneskunska-
per och damnesdidaktisk kompetens gor ocksa att den enskilda ldrarens hela
lararkompetensen blir mindre splittrad.

Ja, precis. For man vill ju att alla barnen ska fa tillgodosett sin talang och

ar jag da dalig i t.ex. musik... Ett barn som bara har det som specialin-

tresse, kan jag ju inte ge sa mycket. DA kan det vara bra om man blandar

in flera larare i klassen och specialundervisning. (Ip. 15)
Hon fortsétter med vikten av att l&raren utvecklar kunskaper som gor det
mojligt for eleverna att fa stod att utvecklas i verksamheten. | ip:s resone-
mang finns ocksa tankar om att inte alla larare har majligheter att utveckla
kompetens i alla &mnen, sa att kompetensen ar tillracklig for att ge eleverna i
en klass mojligheter att utveckla sina talanger. Det innebér att flera larare
med olika kompetenser, ska samverka om stod till verksamhetens elever.
Hon exemplifierar med konsekvenserna av att hon inte anser sig ha tillrack-
liga kunskaper inom musik. Ip. understryker ocksa betydelsen av att larare
ska ha kompetens att klara uppgifter utanfor klassrummet:

Det ar klart man hor aldre larare som séger att vi nya har ingen utbildning
pa hur man lagger upp klassméten och foraldraméten. Det har jag ju fatt i
min utbildning och mycket sadant tror jag skulle behdvas. Att man fick
genomgang i psykologi, kanske inte bara barns utvecklingspsykologi,
utan hur man moter kriser i skolan och hur man méter foraldrar som ar
aggressiva till exempel. Det &r nog dér vi ar sdémst forberedda egentligen,
for att lararrollen tror jag de flesta klarar ganska bra inne i klassrummet.
Men det har nér problemen kommer, de stora sociala problemen, om ett
barn som ar valdigt stort, ofta ligger det i hemmet. Hur man da ska kunna
tackla det med alla kontakter med sociala myndigheter, med polis. Det
tror jag &r det som en ldrare behdver mest. (Ip. 15)

Ip. framhaller i citatet allman lararkompetens som innehdll i kompetensut-

veckling genom att exemplifiera med att verksamma l&rare saknar formell
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socialpsykologisk kompetens for kontakter med forédldrar, nér det galler
enskilda kontakter. De saknar bade teoretiska och praktiska kunskaper inom
omradet. Kompetensutvecklingen anknyts till samhallsnivan. | hennes
utbildning ingick emellertid allmén l&rarkompetens for att kunna hantera
problem dven utanfor klassrummet t.ex. i férhallande till elevernas hem och
kontakter med andra myndigheter. Mot bakgrund av att hon har den utbild-
ningen ser hon det som viktigt att dven andra larare har kompetens att sam-
verka med viktiga institutioner i samhallet. Detta tolkas ocksa som ett uttryck
for betoning av vikten av att larare generellt och formellt utvecklar allméan
lararkompetens for en vidgad l&rarroll. Bedémningen blir &ven har att allmén
lararkompetens ar tolkningsrelevant. Ip. utvecklar emellertid kritik mot det
som hon kallar "studiedagsplocket”:

Jag vet inte om man ska dra in feriefortbildningen, men det &r ju ocksa
sagt att det ska vara en kvalificerad utbildning. Det &r ju det hér studie-
dagsplocket som det alltid har varit. --- En kvalificerad utbildning ska
vara s att man valjer ett amne eller ett speciellt problem, som man sedan
far syssla med flera dagar intensivt. Det gar inte att ldsa en dag engelska
och en dag matematik, en dag har man hjart-lungraddning och en annan
dag sa sitter man och laser kriser. Utan viljer man att fortbilda sig i
matematik, da ska det vara matematik fran alla olika hall och synvinklar.
Dels &mnesfordjupning och dels det metodiskt pedagogiska. Hur gor jag?
Att det laggs mer pa ett hogskoleplan. Det &r svart, men ska det ge
nagonting sa maste det bli nagon form av praktisk- teoretisk skola i det
&mnet i princip. (Ip. 15)
For att utveckla kompetensen uttrycker ip. att kompetensutvecklingen maste
ha ett visst djup sa att den blir kvalificerad. Hon relaterar till “studiedags-
plocket” som innebér att de olika studiedagarna som funnits haft ett varie-
rande innehall utan kontinuitet och djup. Den typen av kompetensutveckling
har oftast inte uppfattats som relevant. Innehéllet ska enligt ip. inkludera
bade allman lararkompetens, @mneskunskaper och dmnesdidaktisk kompe-
tens for att utveckla det djup som ger avsedda kunskaper. Ip. exemplifierar
med amnet matematik som da ska studeras i flera perspektiv bade amnesin-
riktat, metodiskt, pedagogiskt och praktiskt. Hon fortsatter med att resonera
om hur kompetensutvecklingen ska organiseras och anvéndas:

Skolvis ar inte bra, om man ska I6sa det pa terminstid, darfor att da kom-
mer ju manga larare fran samma skola att ryckas bort. Organisationen,
kontinuiteten pa skolan faller, men ett par stycken fran varje skola, sa att
man har nagon att diskutera med, eller ndgon som man kan genomféra
saker med pa skolan sedan. Det som man har lart sig. (Ip. 15)
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Citatet visar att anvandningsomradet for kompetensutvecklingen ar den
gemensamma skolverksamheten genom att minst tva larare fran varje skola
ska delta for att kompetensutveckling ska bli genomforbar i verksamheten.
Idealet hade for ip. varit att alla larare pa en skola skulle f& samma kompe-
tensutveckling men det anser hon inte vara realistiskt med tanke pa att skolan
hon arbetar pa har for fa larare for att de ska kunna vikariera for varandra.
Om alla larare deltar i kurser kan undervisningen bli lidande eftersom okanda
vikarier stor kontinuiteten i undervisningen. Hon ser fordelar med att kolle-
gor deltar gemensamt i kurser dels for att kunna diskutera hur de ska handla i
praktiken men &ven for att kunna handla gemensamt i praktiken.

Tolkningen av ip:s tankar ar att tolkningsrelevant kompetensutveckling
innehaller integrerad allman lararkompetens, amneskunskaper och amnesdi-
daktisk kompetens med inriktning pa verksamhetsutveckling. Kompetensen
utvecklas i skolverksamheten genom god kontakt med alla verksamhetens
elever och i samverkan med kollegor utifrdin gemensamma och specifika
kunskaper. Tolkningsrelevant innehall i kompetensutvecklingen kan utveck-
las genom djupinriktade hdgskolestudier. Att ip. har de tankarna kan ha sin
forklaring i att hon nyligen genomgétt lararutbildning. Aven om hon har gétt
en mellanstadieldrarutbildning bérjade grundskollararutbildningen samtidigt
att utvecklas vid de olika larosatena och kan ha paverkat ip. i slutet av hennes
utbildning.

Nasta intervju ar ett gransfall dar det finns oklarheter nar det géller om
anvandningsomradet faktiskt innehaller samverkan mellan individuella larare
och verksamhetens olika 6vriga aktorer. Ip. 10 ar kvinna och lagstadielarare.
Hon har varit verksam i 30 ar och har gatt pa seminarium. Tolkningsrelevant
innehall ar allman lararkompetens t.ex. specialpedagogik och olika skoldm-
nen som svenska och matematik. Anvandningsomradet for kompetensut-
vecklingen &r fortsatt gemensam kompetensutveckling med kollegor, samt
kollegors och egen undervisning av elever, d.v.s. skolverksamheten.
Auskultationer lyfts fram som en kompetensutveckling som &r larorik. Ip.
papekar betydelsen av att larare har kompetens att motivera eleverna till
larande:

Och det var ju pa ett roligt satt. (Kreativ undervisning) Det ar val det som
man maste forsoka gora nufortiden. Visserligen kan man ju inte vara
Magnus och Brasse eller de héar pa TV:n. (Skratt) Det var jobbigt ett tag,
tycker jag, nér det var. For att da skulle man som lagstadieldrare, da nar
man larde in bokstaverna forsoka att vara... For de lyssnade ju inte da pa
vad man sa och hur man an gjorde, var det svart att fa dem fangade. (Ip.
10)
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Ip. refererar till kursen ”Kreativ undervisning” i citatet ovan. Hon deltog i
kursen tillsammans med kollegor i arbetslaget och kursen gav tips for under-
visningen, vilket for ip. var tolkningsrelevant. I utsagorna framgar det inte
explicit att kollegor tillsammans skulle utveckla kompetens i kursen men
elevinriktningen var tydlig. Ip. lyfter dven fram fortbildning inriktade pa
andra kompetenser:

Det var under ett lasar och det tycker jag att, det fungerade jattebra. (En
kurs i specialpedagogik) Men sa de har andra kurserna som nu den har
studiedagen i hostas, som jag valde, Aktiv avslappning hette den. Da
trodde jag ju att det har var nagot som var valdigt bra, men det gav inte
mig ndgonting. Nagonting som jag trodde att jag skulle kunna anvénda,
men det har jag inte kunnat. Det ar liksom tva saker som &r aktuella just
nu. Sé det ar bade och, tycker jag. Det &r bra och daligt. Jag har ju kant att
jag har mott andra larare, (i kursen Aktiv avslappning) och mycket da
kunnat delge och vi har pratat med varandra och det ar val det som gjort
att jag kunnat vidga mina vyer, lite mer an om jag hade suttit ensam. (Ip.
10)
Ip. jdmforde en studiedag med en 5-podngskurs i specialpedagogik, som hon
syftar pa i inledningen av citatet och som hon ansag vara bra. Kursen i
specialpedagogik bedémdes alltsd som tolkningsrelevant. P& studiedagen
deltog ip. i en kurs om aktiv avslappning, som gav nya perspektiv genom
samverkan med kollegor. Innehéllet i den kursen bedémdes daremot inte
vara tolkningsrelevant, eftersom ip. sager att innehallet inte kunde anvandas i
undervisningen. Den aktiva avslappningen blev tematiskt relevant, men
uppfattades inte som den typ av kunskap som kan anvéndas i undervisning.
Ip. &r kritisk mot att inte kunna anvéanda kompetensen och hon ar dven kritisk
till visst innehall i kompletteringsfortbildningen:

Jag tycker det &r, det skulle jag inte behdva lasa om igen, ocksa sitta da pé
kvéllar och mala detta med, med andra. Det var Klart det att vi var blan-
dad grupp, det var ju inte sa dumt. Att vi hade dven hogstadiet med och
horde deras syn, mellanstadiet. Man larde ju k&nna andra. Det var vél det
positiva, men det var snt som jag kunde innan. Helt enkelt. S& var det,
helt ja onddigt egentligen. En del i alla fall. (Ip. 10)
Ip. lyfter fram en kurs i kompletteringsfortbildningen, Ask- en (prop.
1987/88:100 Bil 10) som innebar samverkan med kollegor pa olika stadier
och att samverkan var positiv. Citatet tolkas som att ip. uppfattar det som bra
att lara av kollegor allmant sett, men att just denna kurs hade ett innehall som
gjorde att samverkan inte var bra. Innehallet innebar inte heller utveckling av
ny kunskap for ip., vilket paverkade bedomningen att kunskaperna inte var
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tolkningsrelevanta, utan mojligen tematiskt relevanta. Det som slutligen
gjorde att tolkningen blev att ip. inkluderar samverkan med 6vriga individer i
verksamheten var synen pa att det behdvs auskultationer, liknande dem som
ip. deltog i under sin utbildning pa seminariet, for att kunna se hur verklig-
heten ser ut.

Om man tanker da hade man ju sdana har handledare, man var ju ute och

auskulterade, ute pa landet i skolor, det &r ju skolor och det var roligt. Vi

tyckte att det var jatteskojigt. Det skulle det behdvas mer av sakert i

utbildningen. D& det &r ju dar man ser hur det &r. (Ip. 10)
Anvéndningsomradet utvidgades till verksamheten med kollegor i forhal-
lande till alla elever. Ip. framhdver viss formell utbildning som relevant
kompetensutveckling:

Jag har gatt en 5-poangskurs i specialpedagogik. --- Det var en jattebra

kurs. Den var nog den basta. D& kom det ju forelasare fran Lund och vi

fick ju liksom gora olika arbeten. Det var ju i bade matte och svenska och

det har jag ju haft nytta utav, tycker jag. (Ip. 10)

Ip. exemplifierar med innehallet specialpedagogik med amnena matematik
och svenska, som medfort kompetensutveckling. Det innehallet har av ip.
bedémts som tolkningsrelevant. Fran kursen i specialpedagogik lyfter ip.
fram bade allmanna lararkunskaper och specialpedagogik inriktad pa &mnena
svenska och matematik.

Tolkningsrelevant innehall i kompetensutveckling &r alltsa integrerad
allman lararkompetens, amneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens. Ip.
ser kompetensutveckling i samverkan med andra larare som positiv men vill
ha ett innehall som ar tolkningsrelevant. Anvandningsomradet ar hela skol-
verksamheten men inte med tydlig inriktning pa eleverna. Utsagorna skulle
eventuellt kunna tolkas som Utveckling av allmén lararkompetens, amnes-
kunskaper och amnesdidaktisk kompetens som grund for battre kollegial
samverkan, eftersom utsagor om eleverna inte &r tydliga.

Sammanfattningsvis innebér beskrivningskategorin Utveckling av inte-
grerad allmén lararkompetens, amneskunskaper och @mnesdidaktisk kompe-
tens som grund for battre verksamhetsutveckling, att det tolkningsrelevanta
innehallet i kompetensutveckling &r integrerad allman lararkompetens,
amneskunskaper och @mnesdidaktisk kompetens och att anvandningsomradet
ar samverkan med kollegor, elevinriktad, for verksamhetsutveckling. Inne-
hallet i allman lararkompetens ar t.ex. specialpedagogik och/eller organisa-
tionskunskap och innehallet i amneskunskaper och amnesdidaktisk kompe-
tens ar kunskaper fran ett universitetsaimne och/eller skolamneskunskaper
som galler t.ex. matematik med metodik. Anvandningsomradet for kompe-
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tensutveckling &r samverkan med kollegor, auskultationer, lararlagsutveck-
ling, problembaserat larande, émsesidig kollegavérdering och information
avvagt mellan gruppens och individens behov. D& de intervjuades anvand-
ningsomrade ar den allméanna skolverksamheten, medfor det mojligheter att
integrera den allmanna lararkompetensen, &mneskunskaper och amnesdidak-
tisk kompetens. Innehdllet i allman lararkompetens relaterar ofta till skol-
verksamheten &ven utanfor undervisningssituationen och &ven till @mnen.
Om utsagornas anvandningsomrade for kompetensutveckling endast varit
larares undervisning hade den allmanna lararkompetensen inte haft samma
sjélvklara utrymme och hade férmodligen inte blivit tolkningsrelevant. |
jamforelser med beskrivningskategorin Utveckling av allman l&rarkompe-
tens, amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens som grund for battre
kollegial samverkan har anvandningsomradet vidgats till verksamhetsut-
veckling som omfattar gemensam kompetensutveckling med inriktning mot
alla verksamhetens elever, aven i larares undervisning. Innehallet i kompe-
tensutvecklingen har dven vidgats till att omfatta kompetensutveckling for
gemensam verksamhetsutveckling i undervisningen.

Ytterligare en férandring jamfort med tidigare ndmnda beskrivningskate-
gorier ar att i Utveckling av integrerad allmén l&rarkompetens, amneskun-
skaper och &mnesdidaktisk kompetens som grund for béttre verksamhetsut-
veckling &r, som visats, delarna allmén lararkompetens, &mneskunskaper och
dmnesdidaktisk kompetens, integrerade. Tolkningen géller &ven hér endast
intervjupersonernas tankar om kompetensutvecklingens tolkningsrelevanta
innehall samt anvandningsomrade och sager inte ndgot om tankar om sam-
verkan i undervisning som inte relateras till kompetensutveckling.

3.2 Systematisering av lararnas utsagor

I analysen har intervjupersonernas utsagor abstraherats till beskrivningskate-
gorier och beskrivningskategorierna utgor resultatet av analysen. En inter-
vjupersons olika utsagor i samma intervju kan tillhéra flera olika beskriv-
ningskategorier beroende pa vad intervjupersonen relaterar till. Tanken &r
saledes inte att kategorisera intervjupersonerna och séga att de endast téanker
pa ett visst satt eller att de ar olika typer i fraga om tankar om kompetensut-
veckling. Intervjupersoners tankar, som pa ett mindre bestamt satt Gverens-
stdimmer med Kkriterierna for beskrivningskategorierna har beskrivits som
évergangsformer mellan olika svarsstrukturer enligt Biggs och Collis (1982).
Overgangsformerna har vid tolkningen hér setts som Gvergangsformer
mellan olika kategorier, om tankarnas innehall skulle kunna placeras i mer an
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en beskrivningskategori. Det innebdr att tankarna for varje person har inord-
nats i en specifik kategori, &ven om tankarna inte helt entydigt tillhér katego-
rin, men da med reservationen att tankarna uttrycker en 6vergangsform. Men
med intervjupersonens inordnande i en beskrivningskategori menas, som
nadmnts, inte att tankarna i beskrivningskategorin &r det enda sétt intervjuper-
sonen tanker om kompetensutveckling. Resultatet galler endast for det
specifika intervjutillfallet, situationskontexten med den specifika kompetens-
utvecklingen och den yttre utbildningspolitiska kontexten. Individkontext,
situationskontext och yttre kontext fordndras stdndigt och dérmed formodli-
gen individens tankar om kompetensutveckling.

Resultatredovisningen borjade med den minst komplexa svarskategorin
och utvecklades med alltmer komplexa svarskategorier. N&r nu kategoriernas
uppbyggnad forhoppningsvis &r begripliggjord i resultatredovisningen
genom presentationen av beskrivningskategoriernas innehall och struktur
kommer déremot den mest komplexa kategorin att visas forst i den fortsatta
systematiseringen. De olika beskrivningskategorierna har innehall som gor
det mojligt att utforma ett kategorisystem som &r taxonomiskt med avseende
pa komplexiteten i intervjuernas svarsstrukturer. Det bor da poangteras att
innehall och struktur i beskrivningskategorierna har ett ganska starkt sam-
band och att svarsstrukturernas komplexitet sammanfaller med komplexite-
ten i kategoriernas innehall.

Ett kategorisystem utvecklades med grund i de svarsstrukturer som finns i
de olika beskrivningskategorierna grundade i l&rares tankar om kompetens-
utveckling.
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Tabell 10. Systematisering av larares tankar om relevant innehall i och
anvandningsomrade for kompetensutveckling med uppdelning inom respek-
tive kategori i innehdll och anvandningsomrade i den enskilda lararens
erspektiv

1. Utvidgat A. Utveckling av integrerad allmén lararkompetens,
abstrakt amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens som
svarsstruktur | grund for béttre verksamhetsutveckling
Utveckling | Utveckling i, och av var verksamhet
av hela var
lararkom-
petens
2. Relationell | B. Utveckling av allmén C. Utveckling av &mnes-
svarsstruktur | lararkompetens, amnes- kunskaper som grund for
kunskaper och amnesdi- battre utformning av
daktisk kompetens som elevernas larsituationer
grund for béattre kollegial
samverkan
Utveckling | Utveckling | Utveckling | Utveckling
av vara av var av min av stod till
olika kom- kommuni- | &mnes- mina egna
petenser kation som | kompetens | elevers
stod for min larande
egen under-
visning
3.Multi- D. Béttre skoldmneskunskaper som grund for utveckling
strukturell av larares undervisning
svarsstruktur | Utveckling Utveckling av min egen undervisning
av mina
amnes-
kunskaper

| tabell 10 visas beskrivningskategorierna sammansatta i ett kategorisystem.
Den tidigare namnda Solotaxonomins strukturer, som beskrivs av Biggs och
Collis (1982) anvands for att ordna beskrivningskategorierna i tre nivaer.
Lararnas utsagor som ligger till grund for kategorisystemet har bedémts
finnas inom de utvidgat abstrakta, relationella och multistrukturella svars-
strukturerna. Den forsta kategorin A i figuren har en utvidgat abstrakt svars-
struktur. En sadan svarsstruktur, har enligt Biggs och Collis (1982) ett for
fragorna relevant svarsinnehall, med flera olika relaterade aspekter. Svars-
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strukturen innebdr att allméan lararkompetens, &mneskunskaper och &mnesdi-
daktisk kompetens enligt lararna ska integreras i en helhet av verksamhetsut-
veckling tillsammans med kollegor och elever och det &r detta integrerande
helhetstdnkande om kompetensutveckling som &r utmérkande for beskriv-
ningskategorin. Lararnas helhetsperspektiv pa individuella och gemensamma
relevanta kompetenser géaller hela deras verksamhet, individuell och gemen-
sam. De olika delarna satts i forhallande till hela verksamheten som
meningssammanhang. De kompetenser som ska utvecklas relateras inte
endast till den egna personen eller till de egna eleverna. Det vida relevanta
innehdllet &r alltsd strukturerat i delar som relateras till delar av ett vitt
anvandningsomrade.

Den relationella svarsstrukturen, innehaller enligt Biggs och Collis (1982)
relevanta relaterade data som kan generaliseras inom en kontext utan inkon-
sistens. Denna svarsstruktur finns i beskrivningskategori B. Kollegial sam-
verkan och larares undervisning relateras till allman lararkompetens, &mnes-
kompetens och a@mnesdidaktisk kompetens. | beskrivningskategorin ar kom-
petensutvecklingens relevanta innehall mindre vitt jamfort med den forsta
beskrivningskategorin liksom anvandningsomradet, da det inte omfattar hela
verksamheten. Anvandningsomradet ar endast samverkan med kollegor och
egen undervisning.

Den relationella svarsstrukturen finns dven i beskrivningskategori C.
Amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens relateras till lararens egen
undervisning for stod till elevers ldrande. Kompetens for stod till elevers
larande och lararens egen undervisning ar ocksa relaterade. | denna beskriv-
ningskategori prioriterar larare amnesinriktad kompetens fére allman l&rar-
kompetens, som lararna déarmed antingen ej explicitgdr, underordnar amnes-
didaktik eller tar avstand fran. Innehdllets vidd minskas darmed. Anvénd-
ningsomradet for kompetensutvecklingen vidgas pa ett satt genom att lararna
tar med elevers larsituationer, men ldrarna tar inte med samverkan med
kollegor varken i forhallande till gemensam eller egen undervisning. Utmar-
kande for beskrivningskategorin &r inriktningen pa larares utformning av
béattre larsituationer for eleverna.

I de multistrukturella svaren finns enligt Biggs och Collis (1982) relevant
men isolerat svarsinnehall. Svarsstrukturen finns i beskrivningskategori D,
Battre skolamneskunskaper som grund for utveckling av den egna undervis-
ningen som innehaller data om skoldmneskunskaper och larares egen under-
visning. Lérarna tar antingen avstand fran, eller avstar fran att explicitgéra
allman lararkompetens i denna beskrivningskategori. Anvandningsomradet
for kompetensutveckling i beskrivningskategorin, l&rarens egen undervis-
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ning, utesluter ocksa kompetensutveckling som involverar larare i kollegors
undervisning liksom samverkan med kollegor. Utveckling av elevernas
larmiljo explicitgors inte heller som anvéandningsomrade for kompetensut-
veckling, men kan vara implicit. Det medfor att det relevanta innehallet i
kompetensutveckling i denna kategori, skolamneskunskaper, utesluter atmin-
stone delar av det anvandningsomrade som finns for allman lararkompetens.
Utmarkande for beskrivningskategorin ar inriktningen pa skolamneskunska-
per.

Enligt Biggs och Collis (1982) finns det dvergangsformer i svarsstruktu-
rerna, vilket ar fallet har. Att det finns Gvergangsformer kan vara ett tecken
pa att tankarna om larares kompetensutveckling, inte ar statiska och haller pa
att utvecklas hos olika intervjupersoner. Vissa intervjupersoner har i sina
utsagor ett nagot vidare eller snavare tolkningsrelevant innehall i kompetens-
utvecklingen, jamfort med beskrivningskategorins svarsstrukturer. Det-
samma galler for vidden i kompetensutvecklingens anvandningsomrade. En
overgangsform finns i Utveckling av integrerad allméan lararkompetens,
amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens som grund for battre verk-
samhetsutveckling hos intervjuperson 10, dar det var tveksamt om hon i
svaren inkluderade alla elever. Intervjuperson 7 i beskrivningskategorin
Utveckling av allmén l&rarkompetens, amneskunskaper och amnesdidaktisk
kompetens som grund for béattre kollegial samverkan, har en 6vergangsform i
svarsstrukturerna som skulle kunna utvecklas till en utvidgat abstrakt svars-
struktur eftersom hon framhaller vikten av gemensam kompetensutveckling,
aven i mindre traditionella former. | Béttre amneskunskaper och d&mnesdi-
daktisk kompetens for béattre utformning av elevernas larsituationer vill ip. 4
integrera kollegor nér han ska utveckla kompetens fér undervisning med
minirdknare och skulle kunna utvidga sattet att tdnka mot en utvidgad
abstrakt svarsstruktur. For ip. 8 ar allman lararkompetens tematiskt relevant,
men amnesinriktad kompetens Gverordnas allméan lararkompetens som da
explicitgdrs som amnesdidaktisk kompetens och allmén l&rarkompetens blir
inte tolkningsrelevant. Utsagorna ar inte helt utvecklade med avseende pa
elevers larsituationer och det skulle vara mojligt att kategorisera utsagorna
som en multistrukturell svarsstruktur och da tolka &mnesdidaktisk kompetens
som en Overgangsform till Béttre dmneskunskaper och &dmnesdidaktisk
kompetens for battre utformning av elevernas larsituationer. Ip.16 har ganska
otydliga utsagor om att kompetensutveckling ska vara inriktad pa elever.
Hon 4r i sina resonemang tydlig med att grundvuxlérare behover erfarenheter
som tolkas som att de ska anvéndas som allman l&rarkompetens, men samti-
digt &r den kunskapen omdgjlig att utveckla genom teoretisk kunskap eller

149



genom Kkurser, enligt ip. och den allmédnna lararkompetensen blir inte ett
tolkningsrelevant innehall i kompetensutvecklingen. Ip:s resonemang skulle
kunna beddémas som ldrande i arbetslivet nér hon sdger att grundvuxlarare
ska utveckla kompetensen fran erfarenheter tillsammans med eleverna.
Innehallet i kompetensutveckling skulle da kunna ses som vidgat till att
omfatta allmén lararkompetens med en abstrakt utvidgad svarsstruktur.

Battre skolamneskunskaper som grund for utveckling av den egna under-
visningen innehaller en 6vergangsform i svarsstrukturerna hos ip. 5, som
gransar till en uppfattning som innebéar att allméan lararkompetens ar tolk-
ningsrelevant och ligger néra beskrivningskategorierna i den relationella
svarsstrukturen. lp. 9 har ett anvandningsomrade som innebéar att allméan
lararkompetens skulle kunna bli tolkningsrelevant och han vill studera prak-
tiskt hur lagstadiets larare arbetar och haller méjligen pa att utveckla sitt satt
att tdnka mot en utvidgad abstrakt svarsstruktur.

Ytterligare en aspekt, som paverkar strukturerna i kategorierna, och som
namnts i avsnitt 2.2.3 om de intervjuade l&rarna, ar hur benégna intervjuper-
sonerna kanner sig att ge uttdmmande svar beroende pa tid, personlig rela-
tion, amnets karaktar m.m. Det som kan vara begréansat tankande kan alltsa
vara begrénsat av sjalva intervjusituationen eller av kontexten i sig.

Resultaten sammanstalls i tabell 11 med fordelning av intervjupersonerna
pa de olika beskrivningskategorierna. Fordelningen visar att det finns flest
intervjupersoner, atta, i den mest komplexa kategorin, kategori A, enligt
tabellen. Om man utgar fran att kategori B och C &r ungefar lika komplexa
finns det emellertid lika manga intervjupersoner (atta) i den komplexitetsgra-
den. | kategori fyra, den minst komplexa kategorin, finns tre intervjuperso-
ner.

Tabell 11. Intervjupersonernas fordelning pa beskrivningskategorierna

Beskrivningskategori Intervjuperson
A. Utveckling av integrerad allman lararkompetens, 6, *10, 11, 12,

amneskunskap och dmnesdidaktisk kompetens som grund 14, 15, 18, 19
for battre verksamhetsutveckling

B. Utveckling av allman l&rarkompetens, &mneskunskaper 2, 3,7
och &mnesdidaktisk kompetens som grund for béttre
kollegial samverkan

C. Béttre &mneskunskaper och @&mnesdidaktisk kompetens 1, 4, 8, 13, 16

som grund for battre utformning av elevernas
larsituationer
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D. Battre skolamneskunskaper som grund for utveckling 5,9, 17
av den egna undervisningen

* Understrykningen visar att intervjupersonen har dvergangsformer till en annan
beskrivningskategori i sina utsagor

Tabell 11 visar alltsd att sju av de nitton intervjupersonerna uttryckte upp-
fattningar delvis utanfér den aktuella beskrivningskategorin.

Schutz och Luckmann (1973) framhaller, som namnts, att socialt rele-
vanta kunskaper distribueras till manniskor grundat i arbetsdelning och
sociala strata. Manniskor med liknande biografi som tillhér samma sociala
strata, far ett socialt gemensamt relevanssystem och utgdr fran liknande
perspektiv. | denna studie finns inte ndgon avsikt att undersoka hur synen pa
kompetensutveckling varierar mellan olika sociala strata t.ex. lararkategori,
kon eller generation. Avsikten med féljande analys &r emellertid att visa pa
de variationer som finns i de olika beskrivningskategorierna nér det galler
sociala strata. | syftesformuleringen gjordes ocksa ett antagande om att
tankarna skulle variera kvalitativt och att variationer skulle kunna fore-
komma inom och mellan individer. Det som framkommit i den tidigare
resultatredovisningen dr att det finns variationer i tdnkandet mellan individer.
Variationer finns dven inom individers tankar. Det kan vara intressant att se
om det i férdelningen finns ndgot monster som skulle tyda pa att intervjutill-
félle, tillhorighet till lararkategori, antal verksamma ar eller kon &r vanligare
i ndgon beskrivningskategori.

Med utgangspunkt i Tabell 4, Sammanstallning av uppgifter om intervju-
personerna &r det mojligt att se att det i den forsta och mest komplexa
beskrivningskategorin finns intervjupersoner fran tre olika intervjutillfallen,
som kan representera olika tidsmassiga strata: Ip. 6, 10 och 11 fran huvud-
studien och ip. 14, 15 och 12 fran pilotstudien, samt ip. 18 och 19 fran kon-
trollstudien. Det finns representanter fran tre olika lararkategorier, ip. 18 och
19 &r grundskole- eller hdgstadieldrare, ip. 6, 11, 12 och 15 &r mellanstadiel&-
rare och ip. 10 och 14 ar lagstadielarare. Intervjupersonerna i beskrivnings-
kategori A har ocksa varit verksamma som larare i varierande antal ar,
mellan trettio och ett ar: Ip. 10, 11 och 14, trettio ar, ip. 19, tjugo ar, ip. 12,
tjugo ar, ip. 18, fem ar och ip. 6, ett ar. Det finns bade man och kvinnor bland
intervjupersonerna i kategorin: Ip. 6, 10, 14 och 15 &r kvinnor och ip. 11, 12,
18 och 19 &r man.

I beskrivningskategori B finns endast intervjupersoner fran ett tillfalle,
huvudstudien. Intervjupersonerna tillhor olika lararkategorier, ip. 2 &r folk-
skollarare och ip. 3 och 7 ar lagstadielarare. Antalet verksamma ar som larare
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varierar, ip. 2 har varit verksam fyrtio ar, ip. 3 och 7, tjugofem ar. Det finns
en man, ip. 2 och tva kvinnor, ip. 3 och 7, i beskrivningskategorin.

Nar det galler beskrivningskategori C, finns det intervjupersoner fran de
tva forsta intervjutillfallena, ip. 1, 4 och 8 fran huvudstudien och ip. 13 och
16 fran pilotstudien. Det finns tva lararkategorier, mellanstadie — eller folk-
skollarare: Ip. 1, 4, 8 och 16 och en lagstadieldrare, ip. 13. Antalet verk-
samma ar som larare varierar mellan ett och trettio ar, ip. 13 och 16 trettio ar,
ip. 8 tjugofem ar, ip. 4, 20 ar och ip. 1, ett ar. Bade man och kvinnor finns
med i beskrivningskategorin, ip. 1, 8, 13 och 16 &r kvinnor och ip. 4 man.

I beskrivningskategori D &r ip. 5 och 9 fran huvudstudien och ip. 17 fran
pilotstudien. Intervjupersonerna ar fran tre olika lararkategorier, 13g- mellan -
eller hogstadielarare. Ip. 5 ar hogstadielarare, ip. 9 mellanstadieldrare och ip.
17 lagstadielarare. Antal verksamma ar som larare varierar mellan tio och
trettio &r: Ip. 17, trettio r, ip. 5, tjugo &r och ip. 9, tio ar. Aven i denna
beskrivningskategori finns bade méan och kvinnor, ip. 5 och 17 ar kvinnor
och ip. 9 & man.

Det finns alltsa inte ndgot monster som visar pa att intervjutillfalle, inter-
vjupersonernas tillhérighet till en viss lararkategori, antal verksamma ar
och/eller kon, skulle vara avgorande for tillhdrighet till nagon beskrivnings-
kategori, eftersom det finns variationer inom varje beskrivningskategori. I
beskrivningskategori B ar emellertid de tre intervjupersonerna fran samma
intervjutillfalle, men lararkategori, antal verksamma ar och konstillhcrighet
varierar. Beskrivningskategori C har fyra kvinnor och en man, vilket skulle
kunna tyda pa en ojamn konsfordelning. Eftersom kénsfordelningen i data-
materialet ar ojamn finns det dock stérre mojlighet att fler kvinnor finns i
samma kategori, utan att det ar tecken pa nagot samband mellan kategori och
kon. Nagot som skulle kunna tyda pa att kontexten forandrats, ar att intervju-
personerna fran det sista intervjutillfallet finns i samma beskrivningskategori
A, och att intervjupersonerna tillhér samma lararkategori. Daremot finns hos
de bada intervjupersonerna en variation i antal verksamma ar i skolan. Det
finns alltsd inte nagot tydligt monster som visar pa att intervjupersonernas
tillhorighet till en viss lararkategori, antal verksamma ar och/eller kon skulle
vara avgorande for beskrivningskategorins komplexitetsgrad.

Att manniskors tillnérighet till sociala strata, skulle paverka deras rele-
vanssystem ar inte ndgot som framkommer i denna undersokning. Det verkar
som om det finns en spridning 6ver olika sociala strata t.ex. lararkategori,
kon och generation inom varje beskrivningskategori.

Resultatet av analysen av teori och praktik, med grund i teori enligt
Myhre (1980) inordnades delvis i resultatredovisningen av den kontextuella
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analysen. Tabell 12 &r en jamforelse av utfallet i beskrivningskategorier och
kategorier av 6ver- och underordning av teori och praktik.

Tabell 12. Jamforelse av utfallet beskrivningskategorier och kategorier av
Over- och underordning av teori och praktik

Kategori Intervjuperson Beskrivnings-  Intervjuperson
kategori

Teori integrerad 6, 10, 11, 12, A 6, 10, 11, 12,

med praktik 14, 15, 18, 19 14,15, 18, 19

Teori och praktik 3, *4, 13, 17 B 2,3,7

Teori 1,2,7,8 C 1,4,8,13,16

Praktik 5,9 16 D 5,9 17

* Understrykningen visar intervjupersoner vars utsagor utfaller pa olika satt i
kategori av 6ver- och underordning av teori och praktik och beskrivningskategori

Jamforelsen i tabell 12 visar att det finns ganska stora likheter mellan fordel-
ningarna i de olika kategoriutfallen. Skillnader finns ocksa, framst mellan
kategorierna Teori och praktik och Teori, jamfért med Beskrivningskategori
B och C. Mojligt ar att skillnaderna kan sammankopplas med tidigare
namnda 6vergangsformer (Biggs & Collis, 1982). Skillnaderna kan aven ha
andra orsaker. For ip. 13 och 17, kan t.ex. skillnaden bero pa "matfel” p.g.a.
att de intervjuerna skedde under storst tidspress och darmed blev minst
utvecklade totalt sett.

3.3 Sammanfattning av
undersokningsresultatet

Det forsta resultatet i den kontextuella analysen &r avgransningen av under-
sokningsobjektet, som i denna undersokning ar larares tankar om kompe-
tensutveckling, mer specifikt aspekterna l&rares tankar om kompetensut-
vecklingens tolkningsrelevanta innehall och anvandningsomrade. Enligt
Schutz och Luckmann (1973, 1983/1989) finns det socialt relevant kunskap.
I undersdkningen uppmérksammas framst utbildningspolitik for larares
kompetensutveckling, lararutbildning och utbildningsvasende, som bestam-
mande for den socialt relevanta kunskapen. Utbildningspolitik for larares
kompetensutveckling &r ocksa fenomenets yttre kontext, fortbildningskurser
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och skolverksamhet ar fenomenets situationskontext och de intervjuade
lararna &r fenomenets individkontext.

Det andra resultatet av den kontextuella analysens jamforelser visar att de
intervjuade lararna har minst fyra olika satt att tdnka om kompetensutveck-
lingens relevanta innehall och anvandningsomrade. Satten att tinka om
larares kompetensutveckling utformades till beskrivningskategorier med
utgangspunkt i aspekterna relevant innehall och anvéandningsomrade.
Beskrivningskategori A, Utveckling av integrerad allman lararkompetens,
amneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens som grund for béattre verk-
samhetsutveckling, omfattar de flesta tdnkbara kompetenser och anvand-
ningsomraden for lararyrket och beskrivningskategorin ar séledes mycket
vid. Anvéandningsomradet skolverksamheten omfattar t.ex. andra kollegors
undervisning och skolverksamhetens alla elever. Mindre vid, med avseende
pa anvandningsomrade, ar beskrivningskategori B, Utveckling av allmén
lararkompetens och &@mneskunskaper och @mnesdidaktisk kompetens som
grund for battre kollegial samverkan. Aven om innehallet i beskrivningskate-
gori B ocksa ar vitt liksom i beskrivningskategori A finns en viktig skillnad.
I B ar de olika innehallsomradena allman lararkompetens och amnesinriktat
innehall inte explicit relaterade, medan de ar det i kategori A. Tankarna i
beskrivningskategori B galler kompetensutveckling som samverkan med
kollegor i traditionella kurser inriktade pa egen undervisning och anvénd-
ningsomradet &r alltsd mindre vitt an i beskrivningskategori A, da kompe-
tensutveckling i undervisningen tillsammans med andra larare inte &r nagot
som framtréder i beskrivningskategori B. Kompetensutvecklingens inriktning
géller lararens egna elever. | beskrivningskategori C, Béttre &mneskunskaper
och amnesdidaktisk kompetens for battre utformning av elevernas larsitua-
tioner minskar vidden i innehallet. | tankarna om kompetensutvecklingens
innehall, framtrader d@mneskunskaper och dmnesdidaktisk kompetens som
tolkningsrelevant medan allméanna lararkunskaper utesluts eller underordnas
amnesdidaktisk kompetens. Anvandningsomradet ar lararens egen undervis-
ning utvidgat till lararens egna elevers l&rmilj6, medan samverkan med
kollegor endast utgdr bakgrund. Beskrivningskategori D, Béttre skolamnes-
kunskaper som grund for utveckling av den egna undervisningen har, i
jamforelse med de tre andra kategorierna, bade smalt relevant innehall och
anvandningsomrade. Exempel pa relevant kompetensutveckling ar kurser i
matematik eller engelska. | tankarna om innehallet i kompetensutveckling &r
skolamneskunskaper tolkningsrelevanta, men daremot utesluts allmanna
lararkunskaper. Anvéandningsomradet &r har endast larares egen undervis-
ning, utan att vare sig elever eller kollegor framtrader.
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Resultatet att det finns minst fyra olika beskrivningskategorier innebar
ocksa att lararnas tankar om kompetensutveckling férmodligen har sin grund
i deras personliga relevanssystem for kunskap och handling. Det personliga
relevanssystemet tycks dock ha ett speciellt omrade for yrkesrelevans, som
framtrader genom anvandningsomradet, men yrkesrelevansen tycks da dven
vara beroende av det personliga relevanssystemet. Det finns alltsa skal att
anta att lararnas tankar om vad som ar anvandningsomrade for lararyrkets
kompetensutveckling ar knutet till deras relevanssystem.

En slutsats blir saledes att i de olika beskrivningskategorierna tycks det
synliggjorda anvandningsomradet ha stor betydelse for hur kompetensut-
vecklingens relevanta innehall kan tolkas. Lararnas avgransning av skolverk-
samheten tycks vara vasentlig for larares syn pd kompetensutveckling.
Léarares tankar om relevant innehall verkar vara avgérande for det anvand-
ningsomrade som blir synligt. Férmodligen &r innehéll och anvandningsom-
rade 6msesidigt beroende i lararnas tankande.

Ytterligare en intressant slutsats &r att vid en jamforelse mellan intervju-
personernas tankar om kompetensutvecklingens relevanta innehall och
anvandningsomrade i beskrivningskategorierna, och analysen av larares
tankar om teori och praktik, visade det sig att alla intervjupersoner vars
utsagor utfoll i den mest komplexa beskrivningskategorin, A, Utveckling av
integrerad allman lararkompetens, amneskunskaper och amnesdidaktisk
kompetens som grund for béttre verksamhetsutveckling, &ven hade utsagor
som utfoll i kategorin d&r intervjupersonerna integrerar teori och praktik. |
kategorin med den integrerade teorin och praktiken ar kompetensutveckling-
ens innehall utvidgat till forskning. Anvéandningsomradet skulle kunna
utvecklas till anvdndande av forskning och forskning i verksamheten, for
verksamheten.

Det innebdr att lararna som ténker som i beskrivningskategori A, kan
antas vara forberedda for de krav som samhéllsutveckling, utbildningspoli-
tiska dokument och omgivningen staller pa larares kompetensutveckling.
Ldrarna skulle kunna ha forutséattningar att bedriva kontinuerlig skolutveck-
ling med vetenskaplig kunskap som grund (prop. 1999/2000: 135).

Med avseende pa likheter inom analyserna &r amneskunskaper det som ar
framtradande som innehall i kompetensutveckling i den kontextuella analy-
sen, men om helheten betraktas har &mneskunskaper varierande innebérd. |
analysen av synen pa teori och praktik finns ocksa likheter mellan kategori-
erna som visar att anvandningsomradet for teori och/eller praktik i kompe-
tensutveckling &r larares praktik.
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4 Diskussion

De fyra kvalitativt skilda satten att tdnka om relevant innehall och anvénd-
ningsomrade, beskrivningskategorierna, kunde alltsa séttas in i ett hierarkiskt
kategorisystem. Det var tydligt att tankarna om kompetensutvecklingens
relevanta innehall och anvandningsomrade var inbdrdes relaterade sa att
karaktaren pa det relevanta innehallet indikerade karaktaren pa anvandnings-
omradet. Troligt 4 ocksa att kompetensutvecklingens innehall maste ha ett
anvandningsomrade for att bli relevant. Nagot som forvanade var att resulta-
ten var sa entydiga. Forvantningarna var att det skulle finnas ett betydligt
mer komplext relationsmoénster mellan relevant innehall och anvandningsom-
rade. Den kontextuella analysen har visat att undersékningens ursprungliga
fragor om larares tankar om forhallandet mellan kompetensutvecklingens
teori och praktik och mellan vetenskaplig kunskap och l&rarkunskap behdver
besvaras utifran lararnas syn pa karaktiren hos innehallet i kompetensut-
vecklingen och vad innehallet ska anvéandas till. Det verkar vara s att larare
maste uppfatta att det finns ett relevant anvandningsomrade for forskningsre-
sultat for att de ska se forskningen som tolkningsrelevant innehall i kompe-
tensutveckling for larare. Resultaten bor dock tolkas med forsiktighet p.g.a.
vissa begrénsningar i undersokningen, som kommer att lyftas fram i diskus-
sionskapitlets forsta avsnitt. Resultatens mojliga betydelse for fortsatt arbete
med forutsattningar for larares kompetensutveckling bade for individ, for
verksamhet och for samhélle, kommer sedan att lyftas fram.

4.1 Unders6kningens begransningar

En viktig fraga som ror tolkningen av resultaten ar om intentionen som lyftes
fram i inledningen har lyckats dvs. att forvandla vardagstankarna om kom-
petensutvecklingens teori och praktik till vetenskaplig kunskap. Det som
lyftes fram i férordet var vaga vardagsforestallningar om att larare foredrar
praktisk kompetens fore teoretisk.

Vardagsforestallningarna har under undersékningens gang omprévats och
utvecklats med hjalp av den av Svensson (1976) beskrivna, kontextuella
analysen av empiriska data, relaterad till, den av Schutz (1966) beskrivna,
fenomenologiska kunskapsteorin i ett livsvérldsperspektiv.
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Dilemman i forskningsprocessen

Ett satt att fa prova undersokningens vetenskaplighet ar att lyfta fram under-
sokningens begransningar. Man kan som Kvale (1989) skriver, stélla fragor
for att fa svar pa om undersokningen &r valid. Tva centrala fragor ar varfor
ett sa brett &mne som kompetensutveckling valdes och varfor det avgransa-
des till just larares tankar om kompetensutveckling. Som redan har diskute-
rats i avsnitt 2.2 Praktiskt genomférande, & en del av den kontextuella
analysens resultat avgransningen av ett forskningsobjekt och da &r avgrans-
ningen vag i borjan for att under processens gang preciseras. | avsnittet Urval
och datainsamling, argumenteras ocksa for varfor inte undersokningsproble-
met preciserats till ett specifikt innehall. Aven om det &r en del av metodolo-
gin att starta med ett vagt undersékningsobjekt och att det finns praktiska
argument for varfor inte ett mer precist undersokningsobjekt valts &r det av
vikt att inse att denna brist pa precision ocksa paverkar resultatet. Vid sjalva
intervjutillfallena var inte forskningsproblemet exakt formulerat och darmed
var inte fragorna precisa for forskaren. Det medférde att klargérande foljd-
fragor formodligen inte kunde formuleras pa samma satt som om forsknings-
problemet varit mer precist. Att inte fragorna var precisa vid intervjutillfal-
lena &r i just denna undersdkning inte endast en nackdel, eftersom det gav
mojlighet for intervjupersonerna att belysa vad som var relevant innehall och
anvandningsomrade for dem nar det gallde kompetensutveckling. Undersok-
ningsobjektet, larares tankar om kompetensutveckling, ar dessutom kom-
plext, vilket medfor att problemet inte kan reduceras utan att forlora i validi-
tet. Komplexiteten lyftes ocksa fram i avsnittet Urval och datainsamling.

Det kan framstd som om forskarens anknytning till livsvérlden for larares
kompetensutveckling har varit avgérande for valet av amne. Sa ar naturligt-
vis fallet, men det &r aven tillhdrigheten till det akademiska &mnet pedagogik
som varit avgdrande for valet. Valet &r ett forsok att problematisera ett &mne
som var relevant for bade skolverksamheten och det akademiska amnet. Nar
det galler problemformuleringen skulle det méjligtvis kunna vara en tillgang
med en forskare som &r i den undersdkta kontexten och har eller har haft,
som Schutz och Luckmann (1973, 1983/1989) skriver, sitt relevanssystem i
den aktuella vardagsvarlden. Om problemformuleringen paverkas av det
aktuella relevanssystemet skulle méjligheten kanske oka att intervjuade
larare i kontexten upplever problemet som relevant d&ven om det &r ett forsk-
ningsproblem. Naturligtvis finns det svarigheter for forskaren att avgransa ett
vetenskapligt problem som ar relevant bade for forskning och for undervis-
ningspraktik.
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En begransning som ocksa &r anknuten till problemformuleringen ar t.ex.
att det som undersoks endast ar larares tankar om kompetensutveckling och
inte av forskaren observerade handlingar i verksamheten. Med utgangspunkt
i teorier formulerade av Schutz (1932/1997) kan man séga att i intervjusitua-
tionen projekterade de intervjuade sina aktioner i fraga om kompetensut-
veckling mot bakgrund av sina tidigare erfarenheter av kompetensutveckling
och hur de hade kunnat anvanda sin kompetens. | intervjusituationen kom de
intervjuade inte fram till den punkt déar de lamnade den reflekterande attity-
den och dvergick i ”positional” attityd. De valde daremot ut projektakter med
grund i pd-grund-av-att-motiv och darfor-att-motiv genom att de lyfte fram
vad som d&r tolkningsrelevant innehdll i kompetensutveckling och hur de
skulle anvéanda innehallet.

Undersokningar med intervjuer med larare & mindre patrangande for
verksamheten och har dérmed stérre mojligheter att genomféras &n under-
sokningar som kraver observationer. Avvagningen mellan att visa respekt for
verksamheten och mojligheten att utveckla djupare kunskaper ar en bedém-
ningsfraga dar alltsa inte endast kraven pa vetenskaplig kunskap kan végas
in. Detta dilemma, som finns i avhandlingens tre undersokningar, beror
ocksa fragor som hur mycket tid varje larare hade mojlighet att stalla upp
med under intervjun, hur det var mojligt att utnyttja skolans lokaler m.m. Hur
dessa dilemman hanterades &r naturligtvis avgdérande for tillforlitligheten i
resultaten.

Négra av de dilemman som uppkommit i undersokningen rér det ovan
ndmnda datadjupet i intervjuerna, samt antalet intervjupersoner och antalet
intervjutillfallen. Det var alltsa nitton larare som stéllde upp pa deltagande i
intervjuer men urvalet var betydligt storre ursprungligen. De larare som inte
stallde upp hade férmodligen ocksa tankar om kompetensutveckling. Efter-
som alla larare deltar i kompetensutveckling &r bristen pa kunskap om tankar
hos larare som inte deltog i intervjuundersdkningen en begrénsning. Har &r
det endast mojligt att spekulera i om l&rare som inte stéllde upp i intervjuerna
hade tankar som skulle ha utfallit i de fyra beskrivningskategorierna eller om
ytterligare beskrivningskategorier skulle ha tillkommit. Alla de intervjuade
lararna anser att viss kompetensutveckling &r relevant, men fragan ar om det
finns ytterligare tankar som skulle kunna visa pa nagot annat resultat. En
utvidgning av den empiriska grunden skulle ha gjort resultaten mer tdckande
och férmodligen sékrare.

Ytterligare en fraga ar om oséakerheten i resultaten 6kar pa grund av
forskningsprocessen som innebar att intervjuer fran de tre intervjutillfallena
har anvénts i samma kontextuella analys, fastdn yttre kontext, situationskon-
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text och individkontext delvis har dndrats under tiden. Utspridningen i tid
mellan intervjutillfallena kan kanske, som namnts, uppfattas som forsok att
undersoka om det blivit nagon forandring i intervjupersoners tankar mellan
de olika tidpunkterna, vilket inte har varit avsikten. Avsikten har snarare
varit motsatsen, dvs. att utréna om kategorisystemet som utvecklats med
grund i tankar runt ar 1990 fortfarande var aktuellt i skolverksamheterna runt
ar 2000. Forandringarna skulle kunna ha medfort ytterligare kategorier, men
det var inte nadgot som framkom i undersokningen. Daremot tyder resultaten
och den utbildningspolitiska utvecklingen inom kompetensutveckling pa att
forandringar &r ndgot som ar en del av larares livsvarld och att det i avgrans-
ningen av kontexten och problemet behéver inga att kontexten standigt &r
foranderlig. Den demokratiska utvecklingen (Gutmann, 1990, 1995) det
livslanga och livsvida larandet (Askling, Christiansson & Foss-Fridlizius,
2001) och den snabba kunskapsutvecklingen (Hargreaves, 1999; Pittman,
2000) far alltsa aven betydelse for hur forskningsproblem inom omradet kan
formuleras.

En annan viktig fraga ar hur forskarens delaktighet i lararnas livsvarld
paverkat forskningsprocessen och resultatets vetenskapliga kvalitet. Enligt
Schutz och Luckmann (1973, 1983/1989) tycks forskares relevanssystem
vara skilda fran vardagsvarlden men anda maste forskare utga fran vardags-
varlden. Med Schutz’ teorier som utgangspunkt skulle forskare kunna vaxla
mellan olika relevanssystem och darmed &r det mgjligt att vara delaktig i
livsvérlden och utveckla vetenskaplig kunskap. Eftersom forskaren har varit
verksam som lédrare skulle det kunna vara mojligt att véxelvis arbeta med
forskningskunskap och skolkunskap. Hultman och Hérberg (1994) skriver att
kunskap som anvands for undervisning behover vara inriktad pa funktion i
relation till elever. Om forskare och larare déremot har direktkontakt finns
det battre forutsattningar for att forskningskunskap blir relevant och kan
komma till anvéndning. I undersékningarna av larares tankar om kompetens-
utveckling har forskaren ingatt i arbetet i den dagliga verksamheten och har
ocksa en viss 6verblick 6ver hur de olika lararna utvecklar sin kompetens i
verksamheten utanfoér undervisningen &ven om inga systematiska observatio-
ner genomforts.

En fraga ar hur forskarens anknytning till de olika kontexterna, positivt
och negativt, kan paverka hur intervjupersoner uttrycker sig. Paverkan pa
intervjupersoner har tidigare diskuterats i avsnitt 2.3 Reflektion rérande
validitet. Genom missiv som skrevs (se bil. 1 och 3) blev lararna medvetna
om att det fanns utbildningspolitiskt relevant kompetensutveckling, vilket de
kan ha varit dessforinnan ocksa. Det verkade ocksd som om de intervjuper-
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soner som stallde upp for intervjuerna var mycket intresserade av @mnet och
tyckte att kompetensutveckling i sig var viktig for larare och nagot som var
viktigt att forska om. Det finns inte ndgon anledning att tro att intervjuperso-
nerna pa nagot satt har undanhallit nagot som de tyckte var relevant eller
avsiktligt sagt nagot vilseledande. Har ar det ocksa av vikt att ater lyfta fram
tankarna enligt Biggs och Collis (1982) som innebar att det inte endast ar
intervjudmnet som &r avgorande for intervjusvaren, utan dven tidsaspekten
och kontexten for intervjun.

Det finns, som namnts, forskning, om kompetensutveckling (Daniels,
2004; Edwards & D’ Arcy, 2004; Engestrém, 2001; Even & Schwarz, 2003;
Roth & Tobin, 2004) med vissa likheter med denna avhandling nar det géller
hur individen lyfts fram. Likheten med den ndmnda forskningen behdver inte
innebéara att avhandlingens forskningsproblem har l6sts och bearbetats pa ett
satt som skapat kunskap av vetenskaplig kvalitet. D3 karaktiren pa avhand-
lingens undersokning &r explorativ, med ett problem som stallts upp pa ett
mindre vanligt satt, finns inte sérskilt mycket forskning att jamféra med. Det
gor att osékerheten i resultaten okar ytterligare och vid tolkning av resultaten
kravs medvetenhet om att resultaten grundar sig pa en explorativ undersok-
ning.

Ett annat satt att lyfta fram undersékningens begransningar &r att jamfora

resultatet med de fyra argument for att skriva om larares tankar om kompe-
tensutveckling, som lyftes fram i avsnitt 1.1.2 Lérares tankar om kompetens-
utveckling som forskningsobjekt.
Det forsta argumentet var att utveckla kunskaper om larares kompetensut-
veckling for att 6ka larares, utbildningspolitikers och forskares medvetenhet
om vad som &r viktigt pa individniva i relation till kompetensutveckling. Det
som visats genom undersdkningen om l&rares tankar om kompetensutveck-
ling ar att lararna tanker pa olika satt om kompetensutvecklingens relevanta
innehall och anvéandningsomrade. | undersokningen utvecklades kunskaper
om forutsattningar att utveckla kompetens endast grundat pa de tankar som
lararna uttryckte. Individuella larares forutsattningar for kompetensutveck-
ling &r dock viktiga for att i fortsatt forskning och i utbildningspolitik kunna
avgora hur larares kompetens faktiskt kan utvecklas.

Det andra argumentet handlade om vikten av kunskaper om l&rares tankar
om kompetensutveckling i forhallande till lararyrket, till skillnad fran larares
tankar om kunskap i allménhet. Undersokningen visar (Se avsnitt 4.2.) att
larares tankar om relevant innehall och anvandningsomrade for kompetens-
utveckling inte alltid dverensstimmer med utbildningspolitiskt relevant
kompetensutveckling och det kan da finnas problem med om larare eller den
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utbildningspolitiskt relevanta kompetensens foretradare har tolkningsfore-
trade. Om larare har tolkningsforetrade i fraga om relevant kompetensut-
veckling skulle det kunna innebara att larare inte behover skilja pa den
personliga kompetensen i allménhet och den utbildningspolitiskt relevanta
kompetensen. Den relevans som blir tydlig i varje larares tankar om kompe-
tensutveckling &r troligtvis relaterad till lararyrket som ett sdrskilt menings-
omrade inom den lararens livsvarld.

Det gar inte att se att larare generellt sett har ett specifikt gemensamt
socialt relevanssystem for kompetensutveckling i yrket likt det som Schutz
och Luckmann (1983/1989) skriver om sarskilda relevanssystem for forska-
res utveckling av vetenskapliga kunskap. Aven om intervjupersoner har
liknande uppfattningar, finns det inte nagot i studien som pekar pa att de som
har utsagor i samma beskrivningskategori dven har en gemensam professio-
nell kunskapsgrund. De intervjuade lararna verkar vara utpraglade praktiker
och framhadver kompetensutvecklingens bruksvarde. Mojligt &r dock att
larare i beskrivningskategori A, Utveckling av integrerad allmén l&rarkom-
petens, dmneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens som grund for béttre
verksamhetsutveckling har mdjligheter att utveckla gemensamma menings-
omraden, bade lokalt i den egna verksamheten och mer Gvergripande.

En annan mojlighet skulle kunna vara att lararna i undersékningen, kol-
lektivt sett har gemensamt grundad yrkeskunskap, som inte & densamma
som utbildningspolitiskt relevant kompetens. Inom professionsteorier (Par-
sons, 1967; Torstendahl, 1989) anses klassiska professioner ha en gemensam
vetenskaplig kunskapsgrund, men lararprofessionen daremot betraktas som
en semiprofession bl.a. eftersom lérare anses sakna en gemensam vetenskap-
lig kunskapsgrund. Selander (1989 a) beskriver hur man inom olika yrken
forsoker utveckla en vetenskaplig kunskapsgrund for att dka sin status i
samhallet. Mojligt ar att denna strdvan ocksa har ett samband med det som
Schutz (1932/1997) lyfter fram om att samhéllen under sin utveckling uppnar
en komplexitet som gor att manniskor blir beroende av att ha tillgang till
egen expertkunskap, utan att kunna kalla sig experter. Det svenska samhéllet
&r komplext och har utvecklat ett ganska stort antal ”val informerade med-
borgare”. Att fler har tillgang till vetenskaplig kunskap kanske inte okar
yrkens status utan kan mer ses som ett krav grundat i den tidigare ndmnda
kunskapsutvecklingen (Hargreaves, 1999; Pittman, 2000). De beskrivnings-
kategorier, som framtrader i undersokningen, tyder inte pa att larare som
kollektiv utvecklade generell gemensam kunskap grundad i “common sense”
eller vetenskap. Daremot uttryckte flera av intervjupersonerna en vilja att
utveckla gemensam kunskap, dven med vetenskaplig grund. M6jligt ar ocksa
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att larare utvecklade gemensam kunskap i den lokala skolverksamheten,
sarskilt inom omradet tyst kunskap (Rolf, 1991). Efter de olika intervjutill-
fallena har ddremot en yrkesetik utarbetats av Ldrarnas riksférbund och
Lararférbundet (2001) som &r ett exempel pa forsok att utveckla gemensam
kunskap. Skérpta krav pa larare att utveckla olika former av generell gemen-
sam kunskap kan utvecklas av skolmyndigheterna t.ex. genom skolans
kvalitetsutveckling (rskr. 2001/02:188). Det skulle kunna innebéra att larare
maste anvanda kompetenser som kan havdas som de mest lampliga. Davies
(1999) t.ex. argumenterar for att larare ska utveckla “evidence — based
education” (s. 109). Att kunna anvénda gemensamma kunskaper och kom-
petenser skulle da kunna utvecklas till explicita yrkeskvalifikationer (Ell-
strom, 1992, 1996, 2002) for larare. Krav pa utvecklingsinriktat larande i
kompetensutveckling och balans mellan produktionslogik och utvecklingslo-
gik kan ocksa komma att skarpas (Ellstrom, 1996, 2002).

Det tredje argumentet var att samhallsutvecklingen paverkar larares kom-
petensomraden s att de standigt forandras och darmed behover larare kom-
petensutveckling och det behdvs darfor kunskap om larares tankar om kom-
petensutveckling som en utgangspunkt for att bedriva en sadan kompetensut-
veckling. Den snabba samhalls- och kunskapsutvecklingen ar det som larare
ska hantera genom att i samverkan med verksamheten utveckla relevanta
kompetenser. Skolverksamheter har som mal att uppna hog kvalitet, t.ex.
genom att larare har for skolverksamheten relevanta kompetenser vilket
innebér att skolverksamheterna ska utveckla kompetens att félja med i
samhalls- och kunskapsutvecklingen. 1 SOU 1988:20 betonas konkurrens
som ett medel att 6ka kvaliteten i skolverksamheten. Senare forskning
(Svensson, et al., 2002) visar att organisation och verksamhet dven bor vara
inriktad pa samverkan for att kunna utveckla en kreativ larmiljo.

En invandning i sammanhanget &r att den snabba samhallsutvecklingen
forsvarar utveckling av kunskaper om vad som é&r relevant kompetensut-
veckling. Har finns dock en tendens i undersokningsresultatet som visar att
de kunskapsteoretiska grunder som Schutz (1966) och Schutz och Luckmann
(1973, 1983/1989) utvecklar, verkar vara bestdndiga oGver tid. Att larares
tankar om tolkningsrelevant innehéll har stark anknytning till hur larare
tanker om kompetensutvecklingens anvandningsomrade kan alltsa ge moj-
ligheter att kunna utveckla l&rares tdnkande.

| det sista argumentet lyftes det fram att empirisk forskning om larares
tankar om kompetensutveckling i ett livsvarldsperspektiv dar larare &r sub-
jekt i stor utstrackning saknas. Undersdkningen ger ett bidrag till empirisk
forskning om lérares tankar om kompetensutveckling och darmed aven till
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forskning om larares kompetensutveckling. Variationerna i lararnas tankar
visar pa att larare har olika forutséttningar vilket formodligen inverkar pa den
kompetensutveckling som ar mojlig for varje larare att utveckla.

4.2 Fortsatt utformning av
kompetensutveckling for larare

Det sammanhang som resultaten kommer att sattas in i ar den yttre kontext
som utbildningspolitiska dokument, ldrares situationskontext, dvs. larares
verksamhet och larares individkontext utgor. En intressant fraga &r da hur de
olika beskrivningskategorierna forhaller sig till den syn pa vad som, enligt de
olika forfattarna i de utbildningspolitiska dokumenten, ar relevant kompe-
tensutveckling.

Larare uppfattar kompetenser i sammanhang

Det som representeras i beskrivningskategorin A, Utveckling av integrerad
allmén lararkompetens, &mneskunskap och &mnesdidaktisk kompetens som
grund for battre verksamhetsutveckling fanns som anvandningsomrade enligt
prop. 1990/91:18 med krav pa kompetensutveckling for verksamheten och
som innehdll med krav pa holistiska amneskunskaper enligt prop.
1991/92:75. | de uthildningspolitiska dokumenten fanns da annu inte krav pa
integrerade kompetenser for olika sammanhang. Det utvecklas runt ar 2000
krav pa larare att utveckla integrerade kompetenser i specifika sammanhang
med en personlig bred grundkompetens for stod till l1arande. Ett intressant
resultat ar att tankarna i beskrivningskategorin i tid fanns innan denna syn pa
relevant kompetens hade kommit till uttryck i de utbildningspolitiska doku-
menten. Prop. 1999/2000:135 beskriver namligen hela innehéllet och
anvandningsomradet som ocksad finns i beskrivningskategorin. Vissa av
intervjuerna genomfordes 8-9 ar tidigare. Innehall och anvandningsomrade
som lyfts fram i beskrivningskategori A &r relaterade till samhalle, skolverk-
samhet och individer pa ett satt som overskrider granserna for den runt 1990
traditionella fortbildningen for kompetensutveckling. Flera forskare t.ex.
Berger och Luckmann (1966/1998), Clandinin och Connelley (1995d) och
Schutz och Luckmann (1983/1989) lyfter fram problem med &éverskridandet
av forgivettagna granser i livsvérlden. De grénser som &verskrids i beskriv-
ningskategorins uppfattningar av kompetensutveckling ar larares samverkan
med yrkeskategorier utanfor skolverksamheten, samverkan med olika perso-
nalkategorier inom verksamheten, samverkan med alla verksamhetens larare
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grundat i verksamhetens behov, samverkan om alla verksamhetens elever,
samverkan med larare i undervisningssituationer och integrering av teori och
praktik. En grans som beskrivs av Clandinin och Connelly (1995d) innebar
att lararens klassrum &r en trygg plats, for. s.k. "hemliga berattelser” och pa
andra sidan gransen, alltsa utanfor klassrummet, finns en abstrakt kunskaps-
varld. Schutz och Luckmann (1983/1989) beskriver granserna mellan veten-
skap och vardagsvérld dér forskare vaxlar mellan olika relevanssystem.
Enligt Berger och Luckmann (1966/1998) finns det ocksa sarskilda betydel-
seomraden dar manniskan for att utveckla dessa kunskapsomraden maste
Overskrida en pragmatisk gréns och trdda ut ur den naturliga attityden. Om
ménniskan ska overskrida gransen avgors av relevanssystemet. Larare som i
sina uppfattningar overskrider granser i livsvéarlden paverkar formodligen
utvecklingen av socialt relevant kompetensutveckling for larare och det som
Schutz och Luckmann (1983/1989) kallar socialt strata, har for larare. Det
finns i samhéllet generellt sett dock ingen enhetlig uppfattning av vad larar-
uppdraget innebdr och lararuppdraget kan dverskrida andra granser én lara-
res. Samverkan med yrkeskategorier utanfér skolverksamheten kan t.ex. ses
som att l&raren Overtar fordldrarnas ansvar. Vid larares samverkan med
yrkeskategorier inom verksamheten kan problem uppsta nar det t.ex. galler
sekretess. Larares samverkan med andra l&rare i verksamheten dr inte sjalv-
klart styrd av verksamheten utan kan vara styrd av det som Schutz och
Luckmann (1983/1989) kallar det personliga relevanssystemet. Nar det galler
samverkan om alla verksamhetens elever ar det tydligt framlyft i Lpo - 94
(Utbildningsdepartementet, 1994, 1998) som krav. Det géller bade samver-
kan i arbetslag och i fragor om de demokratiska vérdena. Det fanns dock en
tradition inom vilken ldrare hade ett klart avgransat ansvar for eleverna i en
specifik klass. Det &r den traditionen som Isling (1980, 1988) kallar for
klasslarartraditionen. Lag- och mellanstadielarare utbildades i klasslarartra-
ditionen och kan darmed uppfatta samverkan om alla verksamhetens elever
som ett problematiskt 6verskridande av en grans. Med avseende pa samver-
kan med larare i undervisningssituationen papekar dven Colnerud (1995) och
Colnerud och Granstrom (1993) att larare kan uppfatta undervisning till-
sammans med kollegor eller handledning av kollegor som nagot kontroversi-
ellt. Lararna i beskrivningskategori A, vill ocksa integrera forskning och
vetenskap i verksamheten och &ven i detta avseende ©verskrids en grans.
Hultman och Horberg (1994) beskriver t.ex. att praktikens och forskningens
olika kunskapsformer &r svara att forena utan att nagon av kunskapsformerna
far sta tillbaka. Schutz och Luckmann (1983/1989) lyfter fram att det finns
olika relevanssystem for livsvarlden och meningsomraden utanfor den
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naturliga livsvarlden, t.ex. vetenskap och att det & mgjligt att véxla mellan
de olika relevanssystemen.

| beskrivningskategori A finns ocksa en framtidsinriktad handlingsinrikt-
ning for verksamheten. Teorier for handling, agerande och aktion beskrivs,
som namnts, av Schutz (1932/1997) och innebar bl.a. att det finns tva olika
motivformer for aktion, darfor-att-motiv och i-avsikt-att-motiv. Déarfor-att-
motiv grundas pa tidigare erfarenheter av kunskap och handling som lett till
de avsedda malen.

Det som beskrivs i kategori B, Utveckling av allmén lararkompetens,
dmneskunskaper och @mnesdidaktisk kompetens som grund for béattre kolle-
gial samverkan, finns som utbildningspolitiskt relevant kompetens redan hos
forfattarna till prop. 1980/81:97, prop. 1989/90: 41 och prop.1989/90:100,
Bilaga 10. Denna beskrivningskategori &r val synkroniserad med samtidens
utbildningspolitiska dokument t.ex. prop. 1990/91:18. Om man gor kopp-
lingen att intervjupersonerna i beskrivningskategorin ar fran samma intervju-
tillfalle, 1991, kan det vara sa att det ganska vagt uttryckta innehallet i och
anvandningen av lararkompetens i utbildningspolitiska dokument paverkat
lararnas tankar om kompetensutveckling. Det finns i beskrivningskategorin
ett Oversiktligt helhetstdnkande som inte tydligt integrerar de olika kompe-
tenserna. Gransoverskridanden i tankarna om kompetensutveckling finns inte
i samma utstrackning i beskrivningskategorin som i kategori A. Att vissa
larare i verksamheten ska utveckla gemensam kompetens &r t.ex. inte gréns-
Overskridande i kategori B eftersom anvéndningen av kompetensen sker
tillsammans med de egna eleverna i det trygga klassrummet. | kategori B &r
tankar om aktion i olika delar av verksamheten tydliga, liksom de tva olika
motivformerna for aktion (Schutz, 1932/1997). Intervjupersonerna uppfattar
p.g.a. tidigare erfarenhet att larande ar bra och motiven for att utveckla
gemensam kompetens ar bade ett datidsinriktat darfor att - motiv och ett
framtidsinriktat i - avsikt - att — motiv.

Kategori C, Battre damneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens som
grund for battre utformning av elevernas larsituationer forekommer mellan ar
1980 -2002 genomgaende i utbildningspolitiken om larares kompetensut-
veckling (prop. 1980/81:97) men inte som enda innehall. Fragan ar om
larares val att lyfta fram endast &mneskunskaper och &mnesdidaktisk kom-
petens i tankarna om kompetensutveckling ska ses som mindre utvecklat
tdnkande eller som en prioritering i en komplex situation. | det senare fallet
finns det en mojlighet att larare redan har utvecklat goda allménna lararkun-
skaper. Den amnesdidaktisk kompetensen i kompetensutvecklingen &r tydligt
explicitgjort men avstandstagandet fran allméan lararkompetens i kompetens-

165



utveckling kan &ven har vara en fraga om prioritering. Det starka avstandsta-
gandet fran allman lararkompetens som innehall i kompetensutveckling kan
ocksa innebara att lararen anser sig redan ha den allmanna lararkompetensen.
Dérmed anses inte ny eller djupare allmén lararkompetens for tillfallet
tolkningsrelevant. Den allméanna lararkompetensen kan redan ha blivit forgi-
vettagen. Foljden blir da att prioriteringen inte har sin grund i utbildningspo-
litiskt relevant kompetens. Att larare uppfattar den egna allménna lararkom-
petensen som tillracklig 6verensstammer férmodligen inte med den mening
som finns i god allmén lararkompetens inom utbildningspolitiskt relevant
kompetens. Den implicita karaktaren pd god allméanna lararkompetensens
behdver utvecklas till explicit allman lararkompetens for en malstyrd skol-
verksamhet (prop 1999/2000:135; rskr 2001/02:188). Beskrivningskategorin
ar inriktad pa handling i olika delar av verksamheten. Intervjupersonerna
beskriver att det ar positivt med ny kunskap och de har ett datidsinriktat
darfor —att — motiv och ett framtidsinriktat i - avsikt - att - motiv for utveck-
ling av elevers larsituationer. Det finns ett visst gransoverskridande nér det
galler relevant innehall men det haller sig inom det som foreskrivs av utbild-
ningspolitiska dokument, det som Clandinin och Connelly (1995d, s. 8)
kallar ”sacred story”. Gransoverskridandet géller kontakten med 6vriga
samhallet och inriktning pad vissa undervisningsmetoder vilket utvidgar
kompetensutvecklingens anvandningsomrade.

Den minst komplexa kategorin, D, Béttre skoldmneskunskaper som grund
for utveckling av den egna undervisningen finns forvisso ocksa som innehall
i alla utbildningspolitiska dokument. Liksom i fraga om foéregdende
beskrivningskategori har intentionerna dock knappast varit att kompetens-
utveckling endast ska innehalla amneskunskaper under de tjugo aren mellan
1980 och ca 2000, se aven har prop. 1980/81:97. Avstandstagandet fran
allmén lararkompetens i kompetensutvecklingen kan &ven i denna beskriv-
ningskategori vara en frdga om prioritering. D& uppfattas inte de allmanna
lararkunskaperna som tolkningsrelevanta. | det fallet finns ocksa en
mojlighet att l&rare redan har utvecklat goda allménna lararkunskaper och
amnesdidaktisk kompetens och att ldrarna integrerar dessa med den
nyutvecklade &mneskompetensen i undervisningssituationen utan att
explicitgora integrationen som kompetensutveckling. Aven i denna beskriv-
ningskategori galler att l&rarens uppfattning av god allman l&rarkompetens
formodligen inte Overensstdmmer med den mening som finns i god allmén
lararkompetens i utbildningspolitiska dokument (prop. 1999/2000:135; rskr.
2001/02:188).
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Det finns framst i kategori C och D en implicit karaktar hos vissa all-
ménna lararkunskaper (Colnerud, 1995; Colnerud & Granstrém, 1993). Att
kunskaperna &r implicita innebdr en Okad risk for att vissa larare dver
huvudtaget inte utvecklar kompetenserna och att eleverna da inte far en
likvérdig utbildning. Om larare har explicit kompetens i allmanna lararkun-
skaper blir det mer troligt att l&rare generellt sett utvecklar kompetensen. Det
visar pa vikten av att larare utvecklar explicita kunskaper och kompetenser
for lararyrket som helhet. Det har utvecklats akademiska amnen, pedagogik
och utbildningsvetenskap, for att utveckla explicit l&rarkompetens. Att
kompetensen &r explicit 6kar mojligheterna for larare i skolverksamheten att
utveckla kompetensen gemensamt. En explicit vetenskaplig kunskapsgrund
for yrket ses ocksa som ett kriterium for ett yrkes grad av professionalisering
(Selander, 1989 a). Tyst kunskap (Rolf, 1991) har dock ett varde i sig och &r
en del av larares kompetens som ocksa maste utvecklas.

Vid en jamforelse mellan beskrivningskategorierna och de utbildningspo-
litiska dokumenten, visade det sig alltsa att dverensstammelse i bade relevant
innehall och anvandningsomrade fanns mellan senare utbildningspolitiska
dokument t.ex. prop. 1999/2000:135 och rskr. 2001/02: 188 och kategori A.
Det var nagot ovantat att beskrivningskategorins integrerade innehall och
anvandningsomrade hittades i intervjuer som genomférdes betydligt tidigare
an da motsvarande innehall och anvandningsomrade fanns i de utbildnings-
politiska dokumenten. Kategori B éverensstamde vél med de vid intervjutill-
fallet aktuella utbildningspolitiska dokumenten. Om man daremot utgar fran
senare utbildningspolitiska dokument som har en holistisk utgangspunkt,
vilken innebér att allmén lararkompetens, dmneskunskaper och &mnesdidak-
tisk kompetens ska anvéndas verksamhetsinriktat, dverensstamde varken
kategori C eller D med denna utgangspunkt.

Att vissa ldrares tankar om larares kompetensutveckling foregar de
utbildningspolitiska dokumentens krav pa kompetens tyder pa att politiker
till viss del grundar sina visioner och beslut pa den verklighet de ska besluta
om. Det tyder ocksa pa att det finns en god grund for skolutveckling och
skolforbattringar inom skolan, en grund som ansvariga for kompetensut-
veckling och skolutveckling kan anvéanda pa ett konstruktivt satt. Daremot ar
det férmodligen inte mgjligt for alla larare att k&nna igen sig i visioner och
krav pa larares kompetensutveckling i utbildningspolitiska dokument, efter-
som det hos de intervjuade lararna tycks finnas kvalitativt skilda satt att tdnka
om relevant innehéll och anvandningsomrade i kompetensutveckling. Av
vikt &r resultatet att det finns liknande tankar och variationer i alla lararkate-
gorier och att det inte ar en specifik larargrupp t.ex. grundskolldrare for
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senare aldrar som anser att kompetensutveckling ska vara amnesinriktad.
Resultatet visar att de intervjuade lararna, troligtvis oberoende av lararkate-
gori, har olika tankar om kompetensutveckling vilket innebdr att det finns
olika forutsdttningar inom en l&rarkategori att kunna utveckla den utbild-
ningspolitiskt relevanta kompetens som efterfragas i uthildningspolitiska
dokument.

Carlgren (1997) kommer i sin undersdkning av l&rarutbildare och kulturer
i lararutbildningar fram till tre olika kulturella kluster som innehallsligt har
likheter med tre av beskrivningskategorierna i denna avhandling. Likheterna
finns mellan beskrivningskategori A, Utveckling av integrerad allman larar-
kompetens, dmneskunskaper och dmnesdidaktisk kompetens som grund for
battre verksamhetsutveckling och kulturradikalism, mellan beskrivningskate-
gori C, Battre &mneskunskaper och &mnesdidaktisk kompetens som grund for
battre utformning av elevernas larsituationer och Progressiv kultur, samt
mellan beskrivningskategori D, Battre skolamneskunskaper som grund for
utveckling av den egna undervisningen och kulturkonservatism. | avhand-
lingen har inte nagon undersokning gjorts om sambandet mellan lararnas
lararutbildning och deras tankar om kompetensutveckling men jamfoérelsen
med resultaten fran Carlgrens undersokning vécker fragan om lararutbild-
ningen kan motverka intentionerna i utbildningspolitiken nér det galler
larares kompetens.

Individ, skolverksamhet och samhalle som
utgangspunkt for kompetensutveckling

Om de fyra beskrivningskategorierna kan generaliseras utanfor undersok-
ningen, borde det innebara att utbildningspolitisk styrning av innehall och
anvandningsomrade i larares kompetensutveckling formodligen inte nar fram
till alla larare. Den bristande styrningen galler larare vars tankar inte dver-
ensstammer med eller inte &r néraliggande den utbildningspolitiska tanken.
Kompetens &r en del av larares livsvarld och kompetensutveckling kréver
ofta att larare ska distansera sig fran den naturliga attityden eller snarare fran
undervisningsattityden. Beroende pa om man da ser individens tankar som en
produkt av endast individen sjélv eller som en produkt av individ och indivi-
dens livsvarld blir konsekvenserna olika. Ar individen ensam ansvarig blir
det den enskilda lararen som ska utveckla sina tankar i dverensstammelse
med den utbildningspolitiskt relevanta kompetensen konkretiserad utifran
verksamhetens behov. Den liberala demokratins betoning av individualitet,
som beskrivs av Gutmann (1990, 1995) blir tydlig i dessa resonemang. Ses
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daremot individen, verksamheten och organisationen som grund for larares
tankar om relevant innehall i och anvandningsomrade for kompetensutveck-
ling blir det, forutom lararens, dven verksamhetens och samhéllets ansvar att
utveckla mojligheter for larare till kompetensutveckling. Forskare som
Engestrom (2001), Minnis och John-Steiner (2001) och Svensson et al.
(2002) har emellertid visat att det finns problem med att utveckla kompetens
nar kompetensutvecklingen ska styras uppifran eller av en verksamhet.

Larares individuella kompetensutveckling

Att utga fran varje individuell larares mojligheter att utveckla kompetens i
relation till skolverksamheten &r ett sétt att organisera kompetensutveckling
som flera av lararna foreslér i intervjuerna. Tio intervjupersoner lyfter fram
betydelsen av att kompetensutveckling planeras individuellt for att bli
meningsfull. Det innebér inte att intervjupersonerna avser att utgangspunkten
for planeringen ska besta i enskilda personers preferenser, utan den ska vara
verksamhetens behov och individens behov med verksamhetens eller under-
visningens behov i centrum. Intervjupersonernas satt att tdnka om individua-
liserad kompetensutveckling narmar sig den syn som finns i tdnkandet om
livslangt larande i arbetslivet (Askling, Christiansson & Foss-Fridlizius,
2001; Ellstrom, 1996, 2002).

| de uthildningspolitiska dokumenten ar férhallningssétten varierande.
Den individuella kompetensutveckling som lararna talar om kan forvéxlas
med den individuella kompetensutveckling dar varje individuell l&rare, som
var fallet fram till ca 1980, forutsattes utveckla sin egen kompetens enligt
t.ex. prop. 1980/81:97. Den avsedda kompetensen skulle utvecklas i lararens
egen verksamhet. Troligtvis antogs det att om varje larare utvecklade kom-
petens for den egna undervisningen och de egna klasserna, utan att kompe-
tenserna i verksamheten samordnades, skulle kompetensen anda inverka
positivt pa verksamheten i sin helhet.

Styrningen av l&rares kompetensutveckling har formodligen stor bety-
delse for larares méjligheter till inflytande 6ver kompetensutvecklingen béade
for larare som grupper och som individer. Om man ser pa hur styrningen av
larares kompetensutveckling behandlas i utbildningspolitiska dokument
mellan 1980 och 2002, saknades inledningsvis i stor utstrdckning styrning av
kompetensutvecklingen men senare utvecklades en centralstyrning och
darefter en decentraliserad styrning. Lé&rarutbildningen skulle anvandas for
centralstyrning av lararkompetens (prop. 1984/85: 122). Dérefter decentrali-
serades styrningen av kompetensutvecklingen som ansags som ett viktigt
styrmedel for skolutveckling. Styrningen delegerades till kommunal niva och
till rektor (prop. 1989/90: 41). Viss centralstyrningen skulle dock ske fran
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Statens skolverk, samt genom statens styrning av lararutbildningen. Decent-
raliseringen innebar dven att larare fick ett visst inflytande 6ver kompetens-
utvecklingen. Propositionen uttrycker att det finns olika syften med kompe-
tensutveckling och att de nationella malen och den lokala skolans behov av
kompetens skulle Overordnas larares egna behov av utveckling. Prop.
1989/90: 100, Bil 10, avsnitt 2.6-7, s. 21 ff. lyfter fram de olika syftena med
kompetensutveckling med foréandrad ordning. Forst finns syftet att utveckla
den enskilda lararens yrkeskunnande med en verksamhetsinriktning. Prop.
1991/92:75, Om lararutbildning m.m., lyfter, som papekats, fram att larare
skulle fa majligheter till inflytande over kompetensutvecklingen utifran
verksamhetens behov. ”Det dr i detta perspektiv som enskilda larares behov
och dnskemal om fortbildning och utveckling maste ses. Skolans huvudupp-
gift &r att ge eleverna goda kunskaper och fardigheter.” (s. 35)

Prop 1992/93: 220 betonar att gemensam tid for larares fortbildning
skulle 6ka mdjligheterna till positiva effekter i verksamheten och prop.
1992/93: 250 lyfter som ndmnts fram att lararutbildning och fortbildning &r
viktiga styrmedel for att paverka forutsattningarna for en likvardig utbildning
for elever. Det ar tydligt i propositionerna att lararkompetens skulle utveck-
las verksamhetsinriktat. Verksamhetsinriktningen av ldrares kompetensut-
veckling forstarktes ytterligare genom att rskr. 1993/94:183 kréver att larares
kompetensutveckling skulle leda till battre maluppfyllelse for skolverksam-
heten.

Prop. 1999/2000:135, en fornyad lararutbildning, kap 6, skarper ater kra-
ven pd kommunens ansvar for personalens kompetensutveckling genom att
kommunen skulle vinnlagga sig om planering av kompetensutveckling pa
varje skolenhet. Att larare skulle fortbildas for att forbattra elevers kompe-
tens andrades till att:

Kompetensutveckling &r ett led i utvecklingen av verksamheterna och att
na uppstallda mal. Enligt nu gallande avtal pa skolomradet fran ar 1995,
avtal 2000, avses med kompetensutveckling "insatser som syftar till att
utveckla larares forméaga att skapa goda forutséittningar for elevernas
larande” (a. a. kap. 6, Larares kompetensutveckling, s. 28)
Propositionen lyfter ocksa fram larares livslanga och livsvida larande med
individuellt ansvar i skolverksamheten. Styrningen av kompetensutveck-
lingen har andrats fran individ till verksamhet och darefter till individen i
verksamheten.

Larare i verksamhetsutveckling
Den tidigare jamforelsen mellan beskrivningskategorierna och synen pa
kompetensutveckling i utbildningspolitiska dokument tyder alltsa pa att det
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kan finnas en poang med att utgd fran vad varje larare ser som relevant
innehall i och anvandningsomrade for kompetensutveckling. Genom att utga
fran vad varje individ uppfattar som relevant innehall i och anvandningsom-
rade for kompetensutveckling skulle en reell méjlighet till battre kompetens-
utveckling kunna komma till stand. Det som da kravs &r att de som ar ansva-
riga for kompetensutvecklingen undersoker och analyserar vad de olika
lararna ser som relevant innehall och anvandningsomrade och jamfor det
med uthildningspolitiska krav pa kompetensutveckling. Det kan vara lamp-
ligt att medvetandegdra larare om de olika uppfattningarna och visa pa vad
som gverensstdmmer med den utbildningspolitiskt prioriterade kompetensut-
vecklingen. For att utveckla formagan att utveckla kompetens, skulle olika
metoder kunna anvandas som gar ut pa att lara i arbetet tillsammans med
kollegor (Daniels, 2004; Lauvas, Hofgaard Lycke & Handal, 1997). De
larare som har mer avancerade uppfattningar an de som finns i utbildnings-
politiska dokument skulle pa ett mer systematiskt satt kunna anvéandas i
kompetensutvecklingen sarskilt for skolutveckling.

Natanson (1970) skriver att Schutz anser att den sociala varldens inter-
subjektivitet framtrader genom att den sociala vérlden & gemensam genom
att individens agerande och forstaelse ar riktade till personer i olika tidsfor-
mer. Darmed har intersubjektiviteten 6ppna horisonter och forfattaren skriver
att: ”In sum the intersubjectiv world is the epistemic context for human
action, the significative horizon in terms of which individuals, events, and
even things are understood.” (s.104). Natanson skriver vidare att Schutz
menade att den kunskap som konstitueras har en kulturell bakgrund som
bestar av intersubjektiv kunskap och att den kunskap manniskan konstituerar
darmed till stor del ar intersubjektiv och férmedlad genom sprak och kultur.
Det innebar for Schutz att intersubjektiviteten inte var mojlig att reducera i
en fenomenologisk reduktion (Natanson, 1970).

Intersubjektivitetens karaktar anses variera beroende pa den temporala
och rumsliga relationen till olika medmanniskor. Schutz (1932/1997) skriver
att tidsmassigt kan medménniskorna vara foretradare, samtida eller eftertré-
dare. Relationens narhet kan vara fran obefintlig till en “face-to-face-rela-
tion” s.k. medsocial. Det &r endast i den senare relationen som intersubjektiv
kunskap kan konstitueras. Relationens karaktar beskrivs sa har:

If 1 know that you and | are in a face-to face relationship, I also know
something about the manner in which each of us is attuned to his con-
scious experiences, in other words, the “attentional modifications” of each
of us. This means that the way we attend to our conscious experiences is
actually modified by our relationship to each other. This holds for both of
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us. For there is a true social relationship only if you reciprocate my

awareness of you in some manner or other. As soon as this happens, as

soon as we enter the face- to face-situation, each of us begins to attend to

his own experience in a new way. This particular attentional modification

in which the two partners of a directly experienced social relationship are

mutually aware of each other has special implications for the social inter-

action, which occurs in that situation. Whenever | am interacting with
anyone, | take for granted as a constant in that person a set of genuine
because- or in-order-to-motives. | do this on the ground of my own past
experience of that particular person as well as of people generally.

(A.a.ss. 171-172)

I den sociala relation dar intersubjektiv kunskap utvecklas finns alltsa en
Omsesidighet som ar grund for utveckling av ny gemensamt grundad kun-
skap. Samspel med andra individer gor att vi ocksa kan uppfatta erfarenheter
pa ett nytt satt. | relationen forutsatter individen att &ven den andra individen
har motiv for sina handlingar.

Schutz lyfter alltsa fram att det kravs en viss relation till andra individer
for att ménniskor ska utveckla intersubjektiv kunskap, kunskap med en
gemensam kunskapsgrund. Det finns i intervjuerna ocksa tankar om att flera
personer i ett arbetslag maste delta i en kurs for att kompetensen ska bli
anvandbar for lararens egen undervisning, t.ex. ip. 3 och 7. | dessa fall blir
utvecklingen av kompetensen sannolikt intersubjektiv. Andra intervjuperso-
ner ser det i liknande fall som en forutsattning att personen som deltagit i
kursen darefter pa nagot satt ska lara de andra i arbetslaget kursinnehallet och
pé sa satt gora kunskapen intersubjektiv, t.ex. ip. 14 och 19.

I beskrivningen av situationskontexten fanns ett exempel pa kompetens-
utveckling dér lararna i undersokningen skulle utveckla en gemensam kun-
skapssyn, manniskosyn och elevsyn genom en kurs i kompletteringsfortbild-
ningen (prop. 1987/88:100 Bil 10). Kompetensen skulle utvecklas genom
diskussioner i tvargrupper med kollegor, som de vanligtvis inte arbetade
tillsammans med. Att utveckla kompetenserna i tvargrupper ar naturligtvis
bra for att ge ett vidare perspektiv men fragan ar om det i detta fall gav
mojlighet att utveckla en gemensam grund fér kunskapssyn, ménniskosyn
och elevsyn med de l&rare som skulle samverka. Ett alternativ hade varit att
antingen fore eller efter tvargrupperna utveckla kunskaperna i de grupper
som faktiskt skulle arbeta tillsammans.

Engestrom (2001) utgar fran Vygotskijs sociokulturella teori dar indivi-
den utvecklar kompetens i samspel med andra manniskor och bade individ
och verksamhet framtrader tydligt. Som ndmnt finns ett antal studier med
liknande grund (Daniels, 2004; Edwards & D’ Arcy, 2004; Even & Schwarz,
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2003; Roth & Tobin, 2004) som i forskningsforsok paverkar larandet i
klassrummen genom att fortbilda larare i metoder for gruppundervisning
m.m. Studierna visar att det gar att paverka lararens undervisningssatt och
darmed ibland elevers larande. For den typen av kompetensutveckling kravs
att larare ser det som relevant att praktiskt utbildas av forskare. Det &r en
kompetensutveckling som har likheter med den tidigare ndmnda kollega-
handledningen beskriven av Lauvas, Hofgaard Lycke och Handal (1997). |
kollegahandledningen uppkommer problem med granséverskridandet mellan
klassrum och omradet utanfor klassrummet, beskrivna av Clandinin och
Connelly (1995d). Har finns likheter med Schutz handlingsorienterade
fenomenologi, dar individens handlingar grundas i individens relevanssystem
(Schutz, 1966; Schutz 1932/1997). For att larare ska utveckla kompetenser
gemensamt med andra larare kravs att lararna star i en viss relation till var-
andra, vilket &ven Alexandersson (1994) havdar. Den gemensamma kun-
skapskonstitutionen framtréder tydligt i beskrivningskategori A, Utveckling
av integrerad allmén lararkompetens, dmneskunskaper och amnesdidaktisk
kompetens som grund for béattre verksamhetsutveckling. Det ar endast vissa
kollegor som lararna uttrycker ska integreras i kunskapskonstitutionen om
den sker i undervisningen. | beskrivningskategori B, Utveckling av allmén
lararkompetens, &mneskunskaper och amnesdidaktisk kompetens som grund
for battre kollegial samverkan, framtrader ocksa en gemensam kunskapskon-
stitution tydligt men endast i omradet utanfor klassrummet (Clandinin &
Connelley 1995d). | den senare gemensamma kunskapskonstitutionen
dverskrids inte klassrummet som privat omrade.

Lindberg (2002) argumenterar 4 sin sida for att det finns en syn pa larare
som innebdr att lararen ska vara en stark individ och god person i en delibe-
rativ anda. Forfattaren anser ocksa att den syn pa lararen som en god person
och stark individ som finns nu, fanns redan under 1500-talet. Den starka
individen och den goda personen ska i nutid géra det mojligt for lararen att
utveckla kompetens for att handleda elevers utveckling i ett postmodernt
samhélle. Skillnader i individperspektivet finns utvecklade i demokratibe-
greppet i utbildningspolitiska dokument mellan 1980 —2002 fran framlyftan-
det av en personlighetsinriktad individualism till framlyftandet en verksam-
hetsinriktad individualism.

| lararutbildningskommittén SOU 1999:63 lyfts kompetensens sociala
dimension fram och det skrivs att "Kompetens & med andra ord inte en
egenskap hos personen utan denna vilar pa en relation mellan individuella
aktérer och ett socialt regelsystem.” (s. 72). Den kompetens som krévs blir
beroende av det sammanhang lararen &r verksam i, men det finns dock en
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viss bred grundkompetens for alla larare. Forfattarna &r tydliga med att
kraven pa individens kompetens styrs av verksamheten, som styrs av sam-
héllsutvecklingen, men man ar ocksd medveten om att kompetensen &r
bunden till individer.

Ett satt att se pa kompetensutveckling ar utifran individ, organisation och
samhalle med utgangspunkt i individens livslanga larande i larande organi-
sationer (prop. 1999/2000:135). Den synen medfor att individens ansvar for
kompetensutveckling kan anknytas till organisationens specifika krav och till
samhéllets utveckling. Samtidigt som individens ¢kade ansvar fér kompe-
tensutveckling ¢kar mojligheterna for alla individer, 6kar &ven risken for
faktisk ojamlikhet for vissa individer. Det finns med den liberala demokra-
tiska utveckling som Gutmann (1990, 1995) beskriver problem med att
forena den individuella friheten och ansvartagandet for den egna utveck-
lingen i relation till samhallets krav. De utbildningspolitiska dokumenten
beskriver en styrning som ska verka for demokrati (prop. 1992/93: 250; rskr.
1993/94:183; prop.1994/95:164; SOU 1999: 63; prop. 1999/2000:135). .

I det livslanga larandet ska enligt prop. 1999/2000: 135 den individuella
kompetensutvecklingen alltsa ater lyftas fram, men med individen i ett
verksamhetsperspektiv. Det livslanga larandet forutsatter dock ett individu-
ellt ansvarstagande i forhallande till en verksamhet som &r vidare an larares
egen undervisning. Mojligt ar, vilket inte har undersokts, att anvandningsom-
raddena i beskrivningskategorierna ar avgorande for om individualiseringen
av kompetensutvecklingen inriktas pa undervisningen eller pa verksamheten
i stort. Rskr. 2001/02:188 utvecklar dock synen pad kompetensutveckling
genom att larare dven ska kunna utvecklas i sitt yrke, inte endast for den
specifika skolverksamheten.

Skolverket (1992) beskriver en tidigare namnd malkonflikt i kompetens-
utvecklingen som skulle komma till uttryck genom motsattningar mellan
skolverksamhetens och individens behov. Malkonflikten skulle innebéra att
larare inte utgar fran skolverksamheten nér de utgar fran individuella behov.
Det &r enligt resultatet i avhandlingen daremot inte sjalvklart att individens
behov star i motsattning till verksamhetens behov. Vissa av lararna har
tankar som uttrycker ett behov av individuellt inriktad kompetensutveckling,
men inte nddvandigtvis i motsattning till skolverksamheten utan i linje med
skolverksamhetens behov. Engestrom (2001) ser vid kompetensutveckling
individen som en del av verksamheten och da samordnas individens behov
med verksamhetens behov. Mot bakgrund av den demokratiska utveckling
som beskrivs av Gutmann (1990, 1995) ar det ocksa viktigt att larare faktiskt
kan verka i en demokratisk institution som ger den individuella frihet som
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den liberala demokratin faktiskt kan medféra. I rskr. 2001/02:188 framhalls
ocksa vikten av att larare har god kompetens att hantera krav pa elevers
kunskapsutveckling i en demokratisk skolverksamhet. | skrivelsen lyfts
behovet av en forandrad roll for skolledningen fram, med syftet att utveckla
“ett demokratiskt, larande och kommunikativt ledarskap” (rskr. 2001/02:188,
3.3.2, Ett ledarskap for kvalitet och likvérdighet).

Det finns alltsa krav pa larare att de ska utveckla kompetens och kraven
kommer fran olika hall. Kraven kommer fran lararens eget relevanssystem,
lararens skolverksamhet och uthildningspolitiken.

Larare i samhallsutveckling

De uthildningspolitiska kraven pa larares kompetensutveckling har andrats
sedan 1980-talet. Aven om larare fére 1980 hade majlighet att t.ex. lasa 21-
40 poéng pedagogik med ett visst l6neavdrag, skedde l&rares fortbildning
fram tills dess ofta pa larares eget initiativ och med larares egna medel, vilket
forutsattes av arbetsgivaren (prop. 1980/81:97). Samhéllsekonomiskt hade
det inte s stor betydelse om kompetensen gick att anvanda i praktiken, men
nér kompetensutvecklingen i 6kad utstrackning bekostades med statliga eller
kommunala medel tillkom ett effektivitetstankande och kraven pa anvand-
barhet i verksamheten 6kade. Betydelsen av kompetensutveckling for prakti-
ken okade liksom kraven pa att larare skulle kunna utveckla teoretisk och
vetenskaplig kunskap i praktiken.

Larare tycks enligt undersokningen utgd fran ett eget relevanssystem i
tankar om relevant innehall och anvandningsomrade for sin kompetensut-
veckling. Det egna relevanssystemet tycks ocksd anvandas i tankar om
relevant kompetensutveckling i relation till en verksamhet med kollegor i
olika grupperingar med olika uppgifter. Méjligt ar ocksa att nagra av de
intervjuade lararnas verksamheter skulle kunna utveckla vad Berger och
Luckmann (1966/1998) kallar institutionaliserade betydelseuniversa. Ett
betydelseuniversum kan da ha ett relevanssystem for kompetens, relevant for
den specifika verksamheten. Skolmyndigheterna skulle, som namnts, kunna
skarpa kraven ytterligare pa att larare bade som individer och kollektiv ska
utveckla olika former av generell gemensam kunskap och kompetens, lik-
nande de krav som finns inom lékarutbildning (Davies, 1999). Det skulle
kunna innebéra att larare i hogre grad maste anvanda kompetenser som pa ett
Overenskommet sétt kan h&dvdas som mest lampliga kompetenser.

Kraven pa larares kompetensutveckling har alltsa delvis sin grund i poli-
tiska visioner och kan uppfattas som mindre konkreta i skolverksamheten.
Madsén och Risberg (1994) belyser kraven nar de lyfter fram den nya larar-
roll som ska utvecklas i ett livslangt larande. Forfattarna tar for givet att
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skolans tradition &r ett hinder for utveckling av det livslanga larandet. En
reflektion Gver forfattarnas kritik ar att traditioner inte &r nagot som larare
medvetet utvecklar utan traditioner ar effekter av historiska och sociala
samspel mellan olika nivéaer och aktorer i samhallet. Traditionen &r en del av
lararnas livsvarld och formodligen forgivettagen for de flesta och déarmed
ifrdgasatts traditionen inte. Det ar knappast mojligt att undvika en skolverk-
samhets tradition utan fragan borde snarare vara vad av skolans tradition som
ar bra och hur den kan integreras i det livslanga larandet. Claesson (1999,
2002) visar att formaga att integrera tradition med forskningskunskap i ett
sociokulturellt perspektiv ledde till framgang. Liknande tankegangar fram-
fors av Berg (1995) i fraga om att anknyta skolutveckling till en skolas
tradition. Carlgren (1997) havdar olika traditioners varde i sig, som mang-
kultur.

Kraven pa kompetensutveckling i form av livslangt larande har samman-
fallit med en ekonomisk neddragning i den offentliga sektorn vilket forsvarat
genomforandet av l&rares kompetensutveckling. Séderstrém (2002) har, som
tidigare namnts, kommit fram till att larares kompetensutveckling innehélls-
massigt forandrats till det samre under 1990-talet beroende pa att aktionsla-
rande har blivit den enda mdjliga kompetensutvecklingen. Forfattaren anser
att forandringen har sitt ursprung i ekonomiska atstramningar. Pa senare tid
har dock intresset for larares kompetensutveckling dkat pa nationell niva och
aven inom forskningen, men inom skolverksamheten ar det inte ett ekono-
miskt prioriterat omrade.

Kraven pa kompetensutveckling i form av livslangt och livsvitt larande i
utbildningspolitiska dokument grundas dock inte i att livslangt och livsvitt
larande i sig ar bra for larares eller elevers kunskapsutveckling, utan pa ett
hot fran en global utveckling. Det finns heller inget i de utbildningspolitiska
dokumenten som ifragasatter om det &r bra for elever, larare och samhallet
att underbygga den s.k. kunskapsexplosionen och globaliseringen. Ingen
tydlig diskussion fors om huruvida kunskapsutvecklingen behdver styras
eller paverkas. Hela samhallet och skolvarlden framstar som offer for
utvecklingen och man verkar sakna mojligheter att kontrollera de olika
processerna. Kritisk forskning finns, som tidigare ndmnts, redovisad t.ex. av
Hargreaves (1999, 2003/2004) och Nilsson och Lundahl (red.), (1997).

Forskning och larares kompetensutveckling

I den tidigare ndmnda analysen av hur l&rarna dverordnar teori och praktik i
tankarna om kompetensutvecklingen, genomford med utgangspunkt i
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Myhres teori (Myhre, 1980) blev vissa larares syn pa forskning tydlig.
Lararna i den mest komplexa beskrivningskategorin, verkar vara vél forbe-
redda for att medverka i verksamhetsutveckling och det skulle kunna vara sa
att deras forhallningssatt &r en grund for att lararna ska anvanda vetenskaplig
kunskap. | dvriga beskrivningskategorier ger lararnas utsagor anledning att
anta att lararna till viss del &r forberedda pa en vidgad lararroll, larande i
arbetslivet och livslangt larande som ocksa innehaller vetenskaplig kunskap.

Vetenskaplig teori har tidigare inte varit larares omrade utan larare har,
mycket forenklat uttryckt, varit praktiker som utvecklat praktiken och fors-
kare har varit teoretiker som utvecklat teori. Den vidgade lararrollen stéller
nya krav pa larare som genom lararutbildningen far redskap att narma sig
forskningsverksamheten och blir behériga att soka forskarutbildning. Grund-
skollarare har mojligheter att utveckla teori och praktik integrerade i skolut-
veckling bade som vetenskaplig kunskap och beprovad erfarenhet. Det finns
dock olika séatt att tdnka om teori och praktik, dar vissa satt att tdnka kan vara
hinder. En larare som uppfattar vetenskap som ett omrade som ska utveckla
ren teori enligt Myhre (1980) kan ha svart att se yrkesrelevansen hos veten-
skaplig kunskap tillsammans med beprévad erfarenhet. Ren teori uppfattas
da inte som tolkningsrelevant for yrket och praktisk teori som riktlinjer for
handling uppfattas inte som vetenskap. Analysen visar, som papekats, att
larare i kategorierna C och D inte explicitgor att forskning ar anvandbar i
verksamheten och darmed relevant. | intervjuerna framstar forskningskun-
skapernas karaktdr som ett hinder ndr t.ex. ip. 8 uttrycker vikten av tips och
idéer framfor kunskap fran forskning. Problematiken med tips och teorier
lyfts &ven fram av Beach (1995) som beskriver hur l&rarstuderande uppfattar
att en damnesteoretisk modell &r bést for att utveckla kunskap och en modell
som ger konkreta undervisningstips ar bést for att utveckla undervisning.
Kroksmark (1998) tar ocksa upp problemet med metodikdamnet som erfaren-
hetskunskap utan anknytning till teoretiska kunskaper. Carlgren och Hérn-
gvist (1999) och Carlgren et al. (2003) betonar vikten av att forskare intar ett
perspektiv som ocksa utgar fran larares kunskaper for att utveckla forskning
och kompetens som dr relevant for lararyrket.

Undersodkningen visade att ndrmandet till vetenskaplig kunskap kan inne-
bara en mangd aktiviteter for lararen, t ex. att ga pa en forelasning, lyssna pa
en forskare och darefter testa kunskaperna i verksamheten. Daremot lyftes
inte aktionsforskning fram. Aktionsforskning kan enligt Tiller (1999) inne-
bara att inom skolverksamheter pa olika sitt involvera larare i forskningen.
Det ar da som belysts tidigare inte sjalvklart att det ar sa att teori ska tillam-
pas i praktiken, utan praktiken och praktikerna kan formulera problem och
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utveckla vetenskaplig kunskap. Ett sétt att anvénda vetenskaplig kunskap
som daremot framkommer i intervjuerna ar att anvanda vetenskapliga teorier
for att reflektera over praktiken, vilket Myhre (1980) ocksa lyfter fram.
Calderhead och Gates (1993) beskriver ocksa vikten av att spegla erfarenhe-
ter mot vetenskapliga teorier for att lararen ska kunna sétta in egen och
kollegors kunskap i ett utvecklande sammanhang.

Det beror troligtvis pa hur lararen och lararens omgivning ser pa forsk-
ning och forskare, hur larare forvdntas anvanda vetenskaplig kunskap. |
Schutz efterlamnade anteckningar (Schutz & Luckman 1983/1989) beskrivs
att forskare i den teoretiska attityden far en “disintrested attitude” (s. 318).
Den vetenskapliga teoretiska attityden uppfattas vara skild fran en teoretisk
attityd i livsvarlden eftersom livsvarlden ar objekt for den vetenskapliga
teoretiska attityden, och forskarens relevanssystem inom livsvarldens natur-
liga attityd &r satt inom parentes. Daremot har forskaren ett relevanssystem
grundat i forskarens vetenskapliga problemomrade. Schutz skiljer pa "com-
mon sense” - tdnkande som anvénds i den naturliga attityden och pa veten-
skapligt tdnkande som anvands i den vetenskapligt teoretiska attityden.
”"Common sense” - tdnkandet innebar forgivettagande om gemensamma
perspektiv och kunskapsgrund. Den téankande i en vardaglig livsvarld utgar
fran sin egen biografiska situation &ven nar det galler andras tankande och
aktion. | det vetenskapliga tankandet utgar forskaren daremot fran ett forgi-
vettaget tdnkande inom vetenskapsomradet. Schutz utvecklar i sina anteck-
ningar hur vardagsvarlden ar var huvudsakliga livsvarld men att vi kan
utveckla olika meningsomraden med en speciell kognitiv stil och sjalvupp-
fattning, dar vetenskapligt teoretiskt tdnkande &r ett meningsomrade. Han
refererar ocksd pa andra platser i anteckningarna till Merleau-Ponty (Mer-
leau-Ponty, 1942/1963, 1962/1994) som havdar att vi dock alltid &r i livs-
vérlden.

Forskare tycks alltsa enligt Schutz konstruera livsvérlden pa ett annat satt
an personer i en naturlig attityd. Schutz ar dock medveten om att forskare
maste stalla fragor om personer i den naturliga attityden, observera och delta
i vardagsvarlden. D3 ar det nodvandigt att forskaren gar ur den teoretiska
vetenskapliga attityden och in i en naturlig attityd, som ater kan lamnas for
atergang till en vetenskaplig teoretisk attityd. Kommunikation anses méjlig
mellan personer som bada ar i en teoretisk vetenskaplig attityd. Daremot
antas kommunikation mellan personer vara problematisk om en person ar i
en teoretisk vetenskaplig attityd och den andra i en naturlig attityd (Schutz &
Luckmann, 1983/1989).
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Om Schutz resonemang Overfors till larares mojligheter att anvanda
vetenskapliga kunskaper, ar det problem med kommunicerbarheten mellan
forskare och larare. Det stalls krav pa larare att kunna kommunicera med
forskare i en vetenskaplig teoretisk attityd. Ar larare i en naturlig attityd eller
ar de i ett meningsomrade med en specifik kognitiv stil och sjalvuppfattning?
Om det har denna undersokning inte utvecklat empiriska kunskaper och det
skulle kunna utvecklas forskning som undersoker om larare agerar inom ett
specifikt meningsomrade som skulle kunna kallas didaktik. Didaktik kan ses
som ett vetenskapsomrade men kan ocksa uppfattas mer pragmatiskt. Hur ar
det da med lararnas elever? Skolan stéller egentligen krav pa eleverna att de
ska inta en speciell kognitiv attityd, som innebdr att de ska vilja utveckla
livslangt och livsvitt larande. Den demokratiska samhallsutvecklingen med
en snabb kunskapsutveckling har inneburit att allt fler har mojligheter att
utveckla vetenskapliga kunskaper. Saledes skulle skolverksamheten kunna
vara en del av det vetenskapliga meningsomradet. Det finns dock vissa
problem med att gora skolverksamheten till ett meningsomrade for veten-
skaplig kunskap, da samhallsutvecklingen dven inneburit att skolverksam-
heten har ett helhetsansvar for eleverna. Manga barn borjar i forskolan redan
under andra levnadsaret och skolan ska alltsa vara barnens livsvarld dar de
ska leva i en naturlig attityd. Da blir den vetenskapliga teoretiska attityden
problematisk for larare i kommunikation med barnen, atminstone i lagre
aldrar. Daremot bor larare kunna inta en vetenskaplig teoretisk attityd i
kommunikation med andra larare och forskare som har en teoretisk veten-
skaplig attityd. Da skulle de kunna utveckla intersubjektiv vetenskaplig
kunskap och knyta an till egna och elevers naturliga attityder, samt pre- och
semiteoretiska inriktningar. Den vetenskapliga kunskapens tillganglighet
skiljer sig idag formodligen fran den tillganglighet som fanns under Schutz
livstid. Ett sétt att utveckla Schutz’ fenomenologi ytterligare skulle vara att
h&vda att det vetenskapligt tdnkande &r mer néraliggande “common sense”
tankandet och att bada alltid ar en del av livsvarlden.

Enligt Schutz och Luckmann (1973, 1983/1989) har, som namnts, fors-
kare ett relevanssystem skilt fran vardagsvarlden och med det som utgangs-
punkt verkar vetenskap och skolkunskap inte forenliga. Med hansyn till den
globala snabba kunskapsutveckling som &ger rum borde dock en allt storre
andel av befolkningen ha tillgang till ett vetenskapligt relevanssystem (Har-
greaves, 1999). Om man ser pa forskning om kompetensutveckling, t.ex.
presenterad av Hultman och Hoérberg (1994) beskriver &ven de att forsk-
ningskunskap och lararkunskap &r olika. De lyfter fram att larare inte tillam-
par forskningskunskapen i undervisningen och att den kunskap som anvands
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i undervisningen, inte ses som tillrackligt stringent for att betraktas som
vetenskaplig. Forfattarna tror emellertid att vid utgangspunkt i samhallveten-
skaplig forskning blir skillnaderna mellan forskningskunskap och praktisk
kunskap mindre. Dessa forfattares resultat ger ddarmed anledning att andra
forestallningarna om ofdrenligheten av teori och praktik. Liknande tanke-
gangar har Clandinin och Connelly (1995b) vilka ocksa ser majligheter for
larare att utveckla teoretiska kunskaper. Om man ser pa senare forskning
inriktad pa verksamhetsteori t.ex. redovisad av Engestrom (2001) framhalls
det som viktigt att innehallet i kompetensutveckling &r relevant for individen
och verksamheten. En slutsats fran avhandlingens undersokning &r att det ar
innehall och anvandningsomrade i kompetensutveckling i relation som &r
viktiga. En konsekvens blir da att relevansen i kunskaperna ar viktig obero-
ende av om innehallet &r forskningskunskap eller ej. Den tidigare namnda
forskningen om larares kompetensutveckling med utgangspunkt i sociokultu-
rell teori t.ex. Jaworski (2003) intervenerar ocksa i praktiken for att larare ska
uppfatta forskning som relevant. Lindberg (2002) for ett resonemang om att
uppdelning i teori och praktik i lararutbildningen ger ett behov av kommuni-
kation. I t.ex. SOU 1999: 63 sags att forskningen ska utga fran praktiken och
praktiken blir i tidsperspektivet foregaende teorin. Lindberg (2002) for ocksa
ett resonemang om att den foregaende utredningen lyfter, som namnts, fram
att lararutbildningen ska bli mer praktisk och teoretisk, och att detta framgar
genom att utgangspunkterna tas i bade engelsk och amerikansk tradition for
lararutbildning.

En vetenskaplig kunskapsgrund &r ett av de utbildningspolitiska kraven
pa larares kompetensutveckling. Kraven pa larare att vara aktiva utvecklare
av den egna skolverksamheten och att anvénda vetenskaplig kunskap och
beprévad erfarenhet har skérpts alltmer efter 1980 (prop. 1999/2000:135;
rskr. 2001/02: 188). Den snabba kunskapsutvecklingen har vid ett flertal
tillfallen lyfts fram (Hargreaves, 1999; Pittman. 2000) bl.a. som orsak till att
larare inte langre kan fa sig tilldelat ett visst avgransat kunskapsstoff, pas-
sande for blivande larare. De maste utveckla vetenskapliga kunskaper i ett
livslangt och livsvitt larande och dven lara elever att utveckla sina kompeten-
ser pa liknande satt. Skolans elever finns i en global konkurrens som de
maste kunna havda sig i. Ansvaret for att eleverna ska kunna havda sig i den
globala konkurrensen faller pa eleverna men dven pa larare och pa de aktu-
ella skolverksamheterna.

Larares deltagande i skolutveckling kan framsta som svargenomforbar,
om man utgar fran att skolutvecklingen runt 1980 ofta var grundad i statligt
initierad forskning. Av vikt &r att &ven begreppet skolutveckling i sig har
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forandrats mellan 1980-talet och 2000 (Carlgren & Horngvist, 1999). Sko-
lans demokratiska utveckling har medfért en vidgad lararroll enligt prop.
1999/2000:135 som bl.a. séger att larare ska vara delaktiga i kontinuerlig
skolutveckling. Utgangspunkten for skolutvecklingen ar lararens skolverk-
samhet och larares och elevers livslanga och livsvida larande. Kraven inrik-
tas pa lararens medverkan i skolverksamhetens kontinuerliga utveckling. Det
medfor att skolutveckling aven kan vara sma forandringar som larare gor for
att skolverksamheten ska kunna uppfylla de tankta malen. Férandringarna i
synen pa skolutveckling ar avsedda att vara en viktig del av kvalitetsutveck-
lingen i skolverksamheten, enligt rskr. 2001/02: 188. Av vikt for skolutveck-
lingen &r dven att larare ska ha ett vetenskapligt férhallningssatt och kunna
integrera teori och praktik.

Att larare ska anvanda vetenskaplig kunskap innebar bl.a. att larare maste
ha dverblick 6ver den vetenskapliga kunskapen och med dagens IT — kun-
skaper (Hargreaves, 1999) skulle man kunna tycka att det finns mdjligheter
till detta.

Paradoxalt &r, att &ven om det finns 6kad tillganglighet till forskningsre-
sultat t.ex. via Internet och hogskolebibliotekens sékmdjligheter finns pro-
blem for den enskilda forskaren att folja med inom utvecklingen av forskning
som beror ett specifikt omrade. Den minskade éverblickbarheten kan pa sikt
innebéra att det blir problematiskt att veta vad som ar ny kunskap dven for
forskare. Forskare har emellertid en fortrogenhet med omradet som grund for
att kunna avgora forskningens relevans. Den vetenskapliga kunskapsutveck-
lingen kan vara svarare att folja for t.ex. en grundskollarare. Grundskollarare
har stora mojligheter till information om vetenskaplig kunskap, men knap-
past till att utveckla vetenskaplig kunskap och kompetens. For utbildningens
aktorer blir det problematiskt att veta vad som é&r relevant vetenskaplig
kunskap. Nagot som ytterligare forsvarar ar att den snabba kunskapsutveck-
lingen kan medfora att &ven vetenskaplig kunskap fortare kan bli inaktuell.

Kravet pa vetenskaplig grund kan tyckas rimligt, men vad som egentligen
menas med att kunskap ska vara vetenskapligt grundad &r inte klart. Inom
professionsteorierna &r det fortydligat med att vetenskaplig kunskap &r
systematiskt utvecklad och akademisk (Parsons, 1967). Daremot &r veten-
skaplig kunskap mindre tydligt definierad i utbildningspolitiska dokument
t.ex. prop. 1984/85: 122 som s&ger att forskning ska anvéndas, prop.
1990/91:18 som betonar att verksamheten skall utga fran vetenskap och
beprévad erfarenhet, rskr. 1996/97:112 som lyfter fram vikten av att skol-
forskning blir tillgénglig for bertrda Iarare och SOU 1999:63 som poéngterar
att larare ska utveckla ett vetenskapligt forhallningssatt till praktiken. Otyd-
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ligheten dppnar for olika tolkningar av vad vetenskaplig kunskap ar, vilket
kan vara avsiktligt. En anledning kan vara att det finns vetenskaplig kunskap
inom olika discipliner med olika epistemologiska och ontologiska grundan-
taganden vilket gor att det kan vara problematiskt for utbildningspolitiker att
definiera vetenskaplig kunskap mer exakt. Férutom olika discipliner finns
det olika nivaer” eller grader av vetenskaplig kunskap inom och i anslutning
till disciplinerna, t.ex. férvetenskaplig kunskap, populérvetenskaplig kunskap
m.m. som larare skulle kunna tankas anvéanda. En fraga ar dock om det inom
de olika disciplinerna anses som mdjligt for en grundskollarare att anvanda
vetenskaplig kunskap om ldraren inte &r utbildad for forskning. Lé&raren
maste anvéanda vetenskaplig kunskap utifran de kunskaper som lararen som
person har. For att battre kunna anvanda vetenskapliga kunskaper skulle
lararen kunna samverka med forskare.

Decentralisering av ansvaret for kompetensutveckling har inneburit att
aven hogskolans roll i larares kompetensutveckling har férandrats. Forand-
ringen har gatt fran att implementera teori med larare och skola som objekt
till att involvera larare och elever som subjekt i forskningsprocessen. Déarmed
ar det mojligt att tillmotesga kravet pa att utga fran problemomraden i skol-
verksamheten. For l&rarna i avhandlingens undersdkningar var annu inte
samverkan med forskning i verksamheten ett tydligt innehall eller anvad-
ningsomrade. Forsiktigtvis har samarbete borjat utvecklas mellan forskning
och praktik genom forskningscirklar, vilket beskrivs av Harnsten (2001). |
forskningscirklarna tillvaratas bade praktikerns och forskarens kompetens
och tanken dr att teori och praktik ska kunna integreras. En reflektion éver
resultatet i forskningscirklar av Lendahls Rosendahl och Rénnerman (2002)
ar att bada kategorierna av foretradare, larare och forskare, formodligen ser
sig som den part som har tolkningsforetrade nar det galler metodiken i
samarbetssituationen. Det dr dock inte sjalvklart att en av parterna bor ha
tolkningsforetrade. Rudhe (1997) beskriver initiativ som visar pa forsok att
Oka samverkan mellan forskningsinriktad verksamhet och skolverksamhet
genom fortbildning. Resultaten, att det sker fordndringar under tiden samver-
kan existerar, men att det ar svart att vidareutveckla och sprida resultaten
utan medverkan fran handledare eller hégskola visar att samverkan mellan
forskning och skolverksamhet antagligen behdver vara kontinuerlig for att
bestdende resultat ska kunna bli mgjliga.

Sammanfattande slutkommentar

De som styr skolutveckling och darmed kompetensutveckling behdver
utveckla kunskaper om vilka konsekvenser olikheterna i sdtten att tdnka om
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kompetensutveckling far for larares kompetensutveckling i det vardagliga
skolarbetet. Att tro att larare idag generellt sett ska utveckla den nédvandiga
kompetensen och de demokratiska forhallningssatten helt pa eget initiativ ar
inte rimligt med tanke pa komplexiteten i en skolverksamhet. Mojligtvis kan
ett arbetslag ha Overblick ©ver viktiga strategier for arbetslagets
kompetensut-veckling men med tanke pa komplexiteten i lararyrket och
kravet pad att utveckla olika kompetenser i en skolverksamhet maste
verksamhetens ledning ocksa vara aktiv och ha en dverblick 6ver och kun-
skap om olika kompetenser.

En viktig utgangspunkt for undersokningen var att larares perspektiv
skulle lyftas fram och det resulterade i att fyra olika satt att tinka om kom-
petensutveckling blev synliga. Det finns vissa likheter med det resultat
Sandberg (1994) kommer fram till nér det géller motoroptimerare vid VVolvo
och det ar att utgangspunkten for kompetensutveckling bor vara de uppfatt-
ningar som finns hos dem som ska utveckla kompetensen. Med utgangspunkt
i den utbildningspolitiskt relevanta kompetensutvecklingen &r det tydligt
vilka av avhandlingens beskrivningskategorier som ger bast forutséattningar.
Men om utgangspunkten &r att alla larare i t.ex. ett arbetslag ska bidra till att
verksamheten nar malen, ar det da bast att alla larare tanker och utvecklar
kompetens, som i undersdkningens mest komplexa beskrivningskategori?
Det skulle kunna finnas poanger med att i utveckling av skolverksamheten
utga fran tankarna i de olika beskrivningskategorierna. Utgangspunkten kan
dels vara kompetensutveckling grundad i l&rares olika satt att tdnka, men
aven att varje larare ska ha kompetens att vaxla mellan tankar som ligger till
grund for de olika beskrivningskategorierna. Om en larare deltar i en tradi-
tionell fortbildningskurs t.ex. i skoldmnet historia ar det viktigt att l&raren
kan "6versétta” de relevanta kunskaperna till undervisning och verksamhets-
utveckling genom &mnesdidaktisk kompetens och allmén lararkompetens.
Kompetensutvecklingen kan da ske i olika sammanhang: vid kurstillfallet, i
reflektion och planering av undervisning, samt i verksamheten. Lérare kan
naturligtvis ocksa delta i fortbildning som innehaller dmneskunskaper,
dmneskompetens och verksamhetsutveckling som en helhet. Viktigt att
uppmarksamma &r problem som kan uppstd i overgangarna mellan olika
varldar som beskrivs av Clandinin och Connelly (1995d), Lindberg (2002)
och Schutz och Luckmann (1973). Troligt 4r ocksa att med de variationer
som finns inom l&rarutbildning och som beskrivs av Carlgren (1997) kom-
mer skillnaderna att reproduceras in i framtiden.

Lérarnas olika satt att tinka om kompetensutvecklingens relevanta inne-
hall och anvandningsomrade visar pd olika forutsattningar att utveckla
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kompetens for grundskolans larare. Eftersom undersdkningen inte omfattar
hur 6vriga lararkategorier inom ungdomsskolan, som gymnasieskolans och
forskolans larare tanker om kompetensutveckling, gar det endast att speku-
lera i hur de ténker. Den utbildningspolitiskt relevanta kompetensutveck-
lingen enligt prop. 1999/2000:135 och rskr. 2001/02: 188 galler aven for
dessa larargrupper. Det nya lararprogrammet (prop. 1999/2000:135) initiera-
des och utvecklades (rskr. 2001/02: 188) till en delvis sammanhallen lararut-
bildning for alla lararkategorier inriktade pa barn och elever mellan 1-19 ar.
Léararna for de allra yngsta barnen ska utveckla en tydligare amneskompetens
och gymnasieskolans l&rare ska utveckla en tydligare allmén lararkompetens
an som varit fallet i tidigare lararutbildningar. Det finns da larare inom béada
dessa grupper som skulle kunna ha svart att se anvandningsomradet for de
nya kompetenser som ska utvecklas. For nagra av gymnasieskolans larare
skulle det kunna upplevas som om den allméanna lararkompetensen stjal tid
fran utveckling av dmneskompetens sérskilt om synsattet ar att lararens
engagemang i &mnet ar det som mest motiverar eleverna att lara. En larare
som har det synséttet skulle formodligen inte bedéma kompetensutveckling
med ett innehall med allmén lararkompetens som tolkningsrelevant, om inte
ett anvandningsomrade blev synligt. Ett omrade inom den allmanna larar-
kompetensen &r kompetens att anvanda det malrelaterade betygssystemet.
Selghed (2004) beskriver problemen med betyg och bedémning utforligt i sin
avhandling och lyfter fram larares problem med att anvanda det malrelate-
rade betygssystemet sa som det ar avsett. En allméan debatt under varen 2004,
delvis grundad pa Selgheds avhandling, gjorde att allman lararkompetens
formodligen upplevdes som relevant bade av gymnasieskolans larare och av
larare for grundskolans senare aldrar. Debatten medforde att den vastsvenska
kommunen initierade obligatorisk kompetensutveckling om betygssystem
och bedémning. Anvandningsomradet blev tydligt for lararna och kunskap
om betygssattning och bedémning blev for flera larare formodligen tolk-
ningsrelevant innehall i kompetensutveckling. Ett annat omrade inom allman
lararkompetens som &nnu inte sjalvklart uppfattas som relevant av gymnasie-
skolans larare &r utveckling av viss specialpedagogisk kompetens. Den
specialpedagogiska kompetensen innebdr att lararen ska ha kompetens att
gora det mojligt for alla elever att utvecklas efter sina forutséttningar i skol-
verksamheten. I SFS nr: 1985:1100, Skollagen, utrycks tydligt att utbild-
ningen ar till for alla elever, dven “elever i behov av sérskilt stdd” (Skollagen
§ 2). Alla elever ska alltsa ha mojlighet att delta i frivillig undervisning, dven
elever med t.ex. funktionshinder. Omradet kommer darmed att bli relevant,
eftersom elever med olika funktionshinder kan kréva specialpedagogiska
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insatser bade av den “vanliga” lararen och av speciell expertis, for att kunna
genomfora sin utbildning. Detta ar en utveckling som pagar inom grundsko-
lan och som kommer att fortsatta inom gymnasieskolan.

Utbildningen av larare for forskolan har ocksa utvecklats och lararstu-
denterna laser bl.a. en inriktning i ett amnesomrade motsvarande 40 p. Det
kan bli problem for redan verksamma larare inom forskolan att for sig sjalva
synliggéra anvandningsomradet for olika amneskompetenser som deras
kollegor med lararexamen kommer att ha kompetens inom. Mojligt ar ocksa
att om l&rare i forskolan involveras i en undersékning av larares tankar om
kompetensutveckling, skulle en kategori med tankar om att kompetensut-
veckling endast ska innehalla allman lararkompetens kunna framtrada. Det
finns troligtvis variationer inom andra grupper av larare liknande de hos
undersokningens lararkategorier, redovisade i tabell 10, Beskrivningskatego-
riernas innehall och intervjupersonernas fordelning. Férmodligen finns det
ocksa i de bada grupperna gymnasieskolans larare och larare for forskolan,
liksom hos lararna i undersokningen, tankar med ett innehdll som foregar
innehallet i den utbildningspolitiska styrningen.

Sammanfattningsvis borde bade forskare och uthildningspolitiker inrikta
sig pa hur man ska argumentera for den kompetensutveckling som &r utbild-
ningspolitiskt relevant pa ett satt som Gvertygar dem som ska utveckla kom-
petensen. Som grund for dessa argument behévs empirisk forskning och
goda exempel som kan visa pa och medvetandegdra behovet av viss utveck-
ling. Forskning som &r kritisk till utbildningspolitikens satt att styra kompe-
tensutvecklingen behdver utvecklas for att hitta nya mer fruktbara sétt att
styra kompetensutvecklingen utbildningspolitiskt. Innehallet i den kritiska
forskningen behdver lyfta fram hur larare i en demokratisk verksamhet ska
utveckla kompetens att hantera dilemmat med krav pa verksamhetsrelevant
och utbildningspolitiskt relevant kompetensutveckling, och samtidigt kunna
utveckla kompetens som &r relevant for enskilda larare.

Intentioner och krav som géller utbildningspolitiskt relevant kompetens-
utveckling kommer in i verksamheter med olika relevanssystem. | verksam-
heterna finns larare med olika uppfattningar av vad som &r relevant kompe-
tensutveckling. Relevant kompetensutveckling blir darmed varierande utifran
individ, verksamhet och utbildningspolitik. Att larare och skolledare allmént
bor utveckla formagan att acceptera olikheter hos individer och att uppfatta
mangfald som néagot positivt ar ytterligare en grund for att anvanda variatio-
nerna i relevanssystem som utgangspunkt. Darmed skulle larares kompetens-
utveckling kunna vara ett demokratiskt foredome. Det kan dock bli problem
med mangfalden i relation till olika uppfattningar av vad som kan anses som
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moraliskt ratt och riktigt. Variationerna borde, trots problemen, kunna
anvandas som en kraftfull utvecklingspotential genom demokratiskt ledar-
skap, samordning och strategisk utveckling.
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English Summary

Changing competence development

The rapid developments in society and school activities that have taken place
during the past twenty years form the background to the issues investigated
in this thesis. Liberal democratisation in society as a whole (Gutmann, 1990,
1995) and the global explosion of knowledge (Hargreaves, 1999; Pittman,
2000) have made it necessary for teachers to constantly develop new knowl-
edge.

Conceptions of teachers’ knowledge have during these twenty years con-
tinuously changed in meaning. Already in 1980, the need for in-service
training was mentioned in Swedish policy documents on education, such as
the government bill Proposition 1980/81: 97. Several different terms were
used to discuss these issues. In-service training (fortbildning) was seen as
part of the education system and of the labour market at large. The concepts
of “further education” (vidareutbildning) and “in-service training” were
related to “recurrent education” (aterkommande utbildning), whereas the
concept of “competence development” (kompetensutveckling) more specifi-
cally referred to adults learning at work, and was explicated around 1990.
Competence development was seen as something that concerned the devel-
opment of an individual’s qualifications, grounded in the demands from
work activities (Ellstrom, 1992).

During the 1990’s, demands arising from school activities were described
as the basis for teachers’ competence development in education policy
documents, and the needs of the individual teacher faded into the background
(Proposition 1992/93: 250). The concept of “competence development”
involved further education and in-service training, combined with the devel-
opment of local school activities. New teacher training programmes were
introduced as parts of life-long and life-wide learning, pointing to a wider
role for the teaching profession (Proposition 1999/2000:135). As a conse-
guence, the content of competence development for teachers also diversified,
involving both wider and deeper knowledge relevant to school activities. The
definition of teachers’ competence development in education policy docu-
ments was also further extended, and came to include the definition of life-
long and life-wide learning (Askling, Christiansson & Foss-Fridlizius, 2001).

One of the significant developments in teacher training programmes in
the 20" century is described by Lindberg (2002). While teachers were treated
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collectively at the middle of the century, at the end of the century they came
to be treated as individuals. Variation can also be seen between different uni-
versities, concerning the stress laid on the development of academic or
practical knowledge, respectively (Andersson, 1995; Beach, 1995; Carlgren,
1997; Claesson, 1999). Claesson (1999, 2001) discusses the professional
development of teachers in line with Dreyfus and Dreyfus’ (1986) taxonomy
of competence development. Teachers develop teaching skills and knowl-
edge in the course of their teacher training which vary, both depending on the
age of the pupils the teacher student is going to teach, and the subjects stud-
ied. This variation leads to corresponding variation in research results in this
field (Arfwedsson, 1994).

Proposition 1999/2000: 135 and the government circular Regeringens
skrivelse 2001/02:188 point to that, based on their teacher training, teachers
are expected to continue their competence development in life-long and life-
wide learning, as well as developing skills continuously in the context of
teachers’ in-service training. It is this continuous development of knowledge
and skills that the present thesis proposes to investigate. The idea of life-long
and life-wide learning sees individuals as responsible for their own develop-
ment of competence, both with respect to developing relevant knowledge
content, and to the manner in which competence is developed (see for
instance government inquiry SOU 1999:63 on this issue). Furthermore,
liberal democratisation (Gutmann, 1990), and the globalisation of knowledge
development (Hargreaves, 1999; Pittman, 2000) have led to the necessity for
teachers to develop competence, grounded in scientific knowledge.

Research on organisations and activity

The past twenty years’ research on competence development, internationally
and nationally, has evolved from being grounded initially in organisational
theory, almost without empirical research (Ellstrom, 1992; Séderstrém,
1991) to involving activity theory. This is grounded in a focus on what
Engestrom (2001) sees as a dialectic relation between individuals and activ-
ity systems, and is a strand of investigation that includes empirical research.
The authors in Svensson et al. (2002) emphasize the importance for organi-
sations to handle both the demands from individuals and from the activity.
Research on teachers’ competence development suggests that a similar
development has occurred as in other sectors. Madsén and Risberg (1994)
and others point to critique against the organisational theory of teachers’
competence development, claiming it is not sufficiently empirical. An exam-
ple of empirical research is presented in Harris (2003), who investigated

188



teacher leadership in school activities, and the ways teachers develop leader-
ship competence. Other, later research, for instance Daniels (2004), or
Edwards and D’Arcy (2004), uses a socio-cultural approach, making inter-
ventions in teachers’ practices in order to let them develop competence.

Using school activities as a starting point has allowed new problems to be
investigated in research on competence development, moving focus from
organisation or individual, to investigating the individual in relation to the
activity. Expectations in society concerning life-long and life-wide learning
have probably made research focus evolve in the same direction. Research on
competence development in terms of life-long learning is discussed by
Abrahamsson (2002) and Longworth (1996). A great deal of research con-
cerning teachers’ competence development also concerns how well teacher
and school activities conform to education policy demands (Clandinin &
Connelly, 1995d; Linnell, 1999; Rénnerman, 1993). The idea of life-long
and life-wide learning applied to competence development has presumably
also had an impact on how researchers look upon content and areas of appli-
cation for teachers’ competence development. Kubler LaBoskey (1993) has
studied teachers’ reflective competence as a tool for school activities.
Research on teachers’ reflection has also been carried out by Alexandersson
(1994).

The widening of competences required in the teaching profession
involves teachers’ participation in the development of school activities
(Carlgren & Horngvist, 1999). Séderstrom (2002) suggests that the quality of
teachers’ competence development may be compromised if it only includes
action learning at work.

A large number of studies investigate the collaboration of researchers
with teachers in the school activities (Carlgren et al., 2003; Folkesson, 1998;
Hultman & Hoérberg, 1994; Harnsten, 2001; Lendahls Rosendahl & Rénner-
man, 2002; Rudhe, 1997). Results show that in this type of collaboration,
problems frequently arose concerning the communication between research-
ers and teachers. Scientific knowledge, used by researchers, is often applied
in a restricted fashion, whereas all forms of knowledge, used by teachers,
tend to be applied in a more pragmatic way. But the results also show that
during the period they collaborate with researchers, teachers are in fact
developing competence needed for changing the school activities. An objec-
tive in education policy documents is that research on school activities
should formulate research problems relevant to the actors involved in the
activity. Furthermore, the researchers should include teachers in the research
process. The subject called “educational sciences” is now compulsory in
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teacher training (Proposition 1999/200:135), so future teachers will be
prepared to collaborate with researchers (Carlgren et al., 2003; Fransson &
Lundgren, 2003).

One argument for the choice of research problem for this thesis has been
the importance of empirical research on teachers’ competence development,
seen from the teachers’ perspective. The overall aim of the thesis concerns
the development of knowledge about variation in teachers’ thoughts about
teachers’ competence development. The first of the two research questions
related to the teachers’ thoughts about relevant content in competence devel-
opment, and how their thoughts vary. The second research question con-
cerned the teachers’ thoughts about how to use the relevant competence
development, and how their thoughts on that subject vary. The term
‘thoughts’ is here used in the phenomenographical sense of "conceptions of a
phenomenon” (Svensson & Theman, 1983).

Conceptions of relevant knowledge

The research problem concerns investigating thoughts, which are assumed to
vary qualitatively, and this requires a method admitting qualitative variation
analysis. One such method is contextual analysis (Hansson, 2000; Rosenlind,
2000; Svederberg, 1997; Svensson, 1976, 1984). The empirical investigation
was inspired by the contextual analysis first developed by Svensson (1976).
Contextual analysis first delimits an object of investigation, in this case,
teachers’ thoughts regarding the development of competence. The analysis
starts with a vaguely defined object, which in the course of the delimiting
process develops to become more precisely explicated. In the present study,
the phenomenological theory of knowledge has been used to carry out the
delimitation (Natanson, 1970; Schutz, 1966, 1932/1997; Schutz & Luckman,
1973, 1983/1989).

In Schutz’ description (Schutz, 1966) human beings develop knowledge
depending on a system of relevance, starting with motivational relevance,
then thematic relevance and finally interpretational relevance. All three
different types of relevance are, according to Schutz, prerequisites for
knowledge development. This means that if knowledge is interpretatively
relevant, it is also thematically and motivationally relevant. In the course of
developing knowledge, individuals depend on their stocks of knowledge,
grounded in personal structures of relevance: relevance of motivation for
defining the situation of knowledge; thematic relevance for “intentionalising”
the problem, and interpretative relevance for deciding if the knowledge is
needed:
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If, by syntheses of recognition, an actually relevant theme is brought to
coincidence as typically known, typically familiar, typically alike, with a
type which pertains as habitual to the horizontally given stock of experi-
ence and displays the same degree of familiarity, then this foreknown
type becomes interpretationally relevant with respect to the actual theme.
(Schutz, 1966, p. 128)

Interpretatively relevant typified knowledge is made up of language, and

other forms of knowledge generated in the life-world.

Schutz & Luckman (1983/1989, pp. 18-21) claim that human knowledge
involves knowledge of action, grounded in the past (“because-of” motives)
and/or in the future (“in-order-to” motives). Actions are projected in imagi-
nation, and will be realized depending on whether they are interpretatively
relevant. Depending on his/her biography and stock of knowledge, the
individual defines “provinces of practice” for the action (Schutz & Luck-
mann, 1973, p. 18).

The interpretatively relevant knowledge developed by the person in the
course of developing knowledge is of particular importance in this theory of
knowledge. This phenomenological theory (Natanson 1970; Schutz
1966,1932 / 1997; Schutz & Luckman, 1973, 1983/1989) also involves
intersubjective knowledge developed in society, called the “social stock of
knowledge” (Schutz & Luckman, 1973, p. 250) and more specialized expert
knowledge. The border of solipsism is crossed by “transcendences”, that is,
by communication with signs and symbols in language.

In this thesis, the teachers’ conceptions of interpretatively relevant
knowledge are assumed to vary between individuals, as well as their concep-
tions of area of application, a part of their province of practice of knowledge.
To investigate the variations, the researcher has read the interview protocols
to find out each individual’s statements about objects of interest. The
researcher has further compared the statements about objects from different
individuals, grouped similar conceptions in categories, and finally compared
and related the categories to each other.

The categories of description resulting from the analysis are also related
to a context. In the contextual analysis used in the thesis, the context is
theoretically divided into parts: a wider context, situational contexts and
individual contexts. The wider context for the object “teachers’ thoughts
about competence development” is partly visible in education policy docu-
ments on teacher education and teachers’ competence development. In
Sweden, the consequences of the developments in society described above
(Hargreaves, 1999; Gutmann, 1990, 1995) motivated the government’s and
the Swedish parliament’s decision to start two new teacher training
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programmes. The first programme started in 1988 (Proposition 1984/85:
122) and the second in 2001 (Proposition 1999/2000:135; Regeringens skriv-
else 2001/02:188; SOU 1999:63). The aim was to give teachers, and later on
the pupils, necessary prerequisites for developing the competence needed to
become good members of a postmodern democratic globalised society of
knowledge.

The teacher training programme that started in 1988 for primary and for
secondary compulsory education was intended to be an academic education
for all categories of teachers (Proposition 1984/85:122). The introduction of
this teacher training programme also had an impact on already active teach-
ers. Through supplementary in-service training, these were supposed to
develop competence equivalent to the new teachers. The second teacher
training programme which started in 2001 (Proposition 1999/2000:135) was
called “The Teacher Programme”, and included several categories of teach-
ers. The meaning of the word ‘teacher’ was thereby extended to include
teachers at preschool and recreational centres. The demands for competence
had increased in the teacher programme, and teacher students were expected
to develop life-long and life-wide learning, relevant for their profession.
Increasing demands also concerned already active teachers. The demands
regarding the teachers’ responsibility for the quality development of their
school activities were further strengthened by government circular Regerin-
gens skrivelse 2001/01:188.

The past decades’ changes in demands on teachers” knowledge and com-
petence development caused by developments in society and school can be
seen in Swedish education policy documents (Proposition 1980/81: 97;
Proposition1987/88:100; Proposition 1989/90:100, Appendix 10; Proposition
1999/2000:135). One important change is the decision to delegate control of
teachers from the central government to the local government level (Proposi-
tion1989/90:100; Beténkande?1989/90: UbU9; Riksdagsskrivelse
1989/90:58). The policy documents call for competence in realising the
democratic values of society. Among the consequences of the democratisa-
tion process, mentioned by Gutmann (1990, 1995) is the necessity for teach-
ers and pupils to develop competence in influencing the school activities and
their own development of knowledge, developing both theoretical and practi-
cal knowledge as well as the competence to integrate this knowledge in
different contexts. Two new curricula, Lgr 80 (1980) and Lpo 94

> Reports and statements of opinion from the parliamentary committees,
www.riksdagen.se 20060724
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(Utbildningsdepartementet, 1994, 1998) were introduced in 1980 and in
1994. A change from governmental control by rules to control by goals was
also implemented. This change led to the necessity for teachers to develop
competence in interpreting the goals set in the curriculum, and to make these
goals visible for the pupils.

In the education policy documents written during the years 1980-2000,
the relation between theory and practice was also modified and at the end of
the period the demands were more specified, requiring teachers to use scien-
tific knowledge and tested experience. This demand concerned general
teacher competence, subject knowledge, and competence in teaching the
subject (Proposition. 1999/2000: 135; Regeringens skrivelse. 2001/02 :188).

The interviews were carried out in three different schools on three differ-
ent occasions: 1990, 1991 and 2000, in a municipality in the southwest of
Sweden. The researcher worked as a teacher herself on these occasions. The
interview participants were nineteen teachers, working at different levels of
the nine-year compulsory school. The situational contexts for the teachers
under investigation was provided through the wider context of government
controlled in-service training courses, teacher initiated in-service training,
local government controlled in-service training, and other forms of learning
at work that took place in this period. The teachers referred to different
courses in the interviews. At the first occation in 1990, some of the teachers
were about to attend a government controlled in-service training course, part
of a “complementary in-service training” (Proposition 1987/88: 100). At the
second occasion, in 1991, eleven teachers had already attended this course.
At the same time, a team of teachers had initiated another course about
creative school activities. The time available for that course was a couple of
the thirteen days yearly that Swedish teachers are allowed for in-service
training on work time (Proposition 1992/93: 220). Three of the nineteen
teachers attended this course. A third course was compulsory and initiated at
a local municipality level. This initiative was possibly based on the delega-
tion of the responsibility of directing teachers to local government (Proposi-
tion 1989/90: 100; Betédnkande 1989/90: UbU9; Riksdagsskrivelse 1989/90:
58). At the last interview occasion, in 2000, the issue of competence devel-
opment concerning a new currculum Lpo 94 (Utbildningsdepartementet,
1994, 1998) was lifted forward in the municipality (Proposition 1992/93:220;
Riksdagsskrivelse 1996/97:112).

The validity of research on people’s thoughts can be questioned on the
grounds that the researcher may be making an incorrect interpretation of the
respondents’ statements (Uljens, 1989). In contextual analysis, the interview
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situation forms part of the context, and the validity is considered in relation
to this context. The researcher’s interpretation takes the specific context into
account. Another problem is whether the respondents verbalise their thoughts
or not. In this investigation, the verbalisations are looked upon as a form of
acting, grounded in the respondents’ system of relevance (Schutz, 1966). If
an interviewee chooses not to verbalise a thought, the thought is interpreted
as not being relevant for the interviewee.

An additional problem concerning the validity in this thesis is the relation
between the researcher and the teachers. The researcher served as a teacher
in the same school as some of the interviewees, so the interviewees were
possibly talking to the researcher as a colleague, and not as a researcher.
However, this does not affect the results in view of the aim of this thesis,
which is to investigate the issue from the teachers’ perspective.

Four categories of description

The contextual analysis of the teachers’ statements about competence devel-
opment displays variation in interpretatively relevant content and in areas of
application. The variation in the teachers’ thoughts is described in four
categories. In the first category, the thoughts about interpretatively relevant
content of competence development concern general teacher competence,
integrated with subject knowledge and competence in teaching the subject. In
the second category, there is no explicated relation between general teacher
competence, on the one hand, and subject knowledge and competence in
teaching the subject, on the other. In the third category, teachers mention
subject knowledge and competence in teaching the subject, whereas in the
fourth category, only school subject knowledge is considered.

In the interviews, the complexity of the interpretatively relevant content
seems to be dependent on the areas of application for competence develop-
ment. The areas of application mentioned in the statements also show four
types of variation. In relation to the first way of thinking about the content of
competence development, described above, the area of application is the
most extensive, including school activities in general, teaching, and coopera-
tion with colleagues and pupils. This extensive area of application of com-
petence development is combined with the notion of integrating general
teacher competence, subject knowledge and competence in teaching the
subject, as interpretatively relevant content. The first category of description
of this combination of content and area of application is called Development
of integrated general teacher competence, subject knowledge and compe-

194



tence in teaching the subject as a base for better development of the activity
at school.

According to the second way of thinking about competence development,
the area of application covers cooperation with colleagues outside the
teacher’s own teaching, on the one hand, and the teachers’ teaching of his/her
own pupils in the classroom, on the other. This area of application is nar-
rower than in the previous category of description, and the possible interpre-
tatively relevant content is also narrower. The interpretatively relevant
content here is formed partly by general teaching competence, partly by
subject knowledge, and partly competence in teaching the subject. There is
no obvious integration of the different parts. This category of description has
been called Development of general teacher competence, subject knowledge
and competence in teaching the subject as a base for better cooperation with
colleagues.

In the third way of thinking, the area of application concerns designing
situations for pupils’ learning within the teachers’ “own” teaching area. The
area of application for competence development entails that subject knowl-
edge and competence in teaching the subject become interpretatively relevant
content. The interpretatively relevant content here is narrower than in the
categories of description mentioned previously. This is obvious because
these respondents do not see general teaching competence as interpretatively
relevant for competence development. The areas of application are somewhat
widened, in the sense that pupils’ learning situations are involved, but narrow
to the extent that they do not include relations to other teachers. The compe-
tence development only aims at teaching the teachers’ “own” pupils. The
third category of description has been labelled Better subject knowledge and
competence in teaching the subject as a base for better design of pupils’
learning situations.

According to the fourth way of thinking about competence development,
the area of application is exclusively the teachers’ “own” teaching of his/her
“own” pupils. This area of application is combined with the idea that only
knowledge of school subjects constitutes interpretatively relevant content. In
this case, both interpretatively relevant content and area of application are
even narrower than in the previously mentioned category of description. This
category of description has been called Better knowledge of school subjects
as a base for development of teacher’s own teaching.

The four categories of description were developed into a system of cate-
gories, a taxonomy. The complexity of the structures of the statements
grouped in the categories was also analysed, using Biggs and Collis’ (1982)
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description of response structures. Development of integrated general
teacher competence, subject knowledge and competence in teaching the
subject as a base for better development of the activity at school displays an
“extended abstract” structure in the statements. The responses are open,
showing several extended hypothetical aspects in the relations, aspects that
are not yet commonplace in the regular development of competence in the
school activity under consideration. The responses in the two categories
Development of general teacher competence, subject knowledge and compe-
tence in teaching the subject as a base for better cooperation with colleagues
and Development of subject knowledge and competence in teaching the
subject as a base for better design of pupils’ learning situations both display
a “relational” structure. They are not as complex as the first category. The
second and the third categories of description show fewer relations between
aspects, and are not extended by including hypothetical aspects. Finally, the
last category Better knowledge of school subjects as a base for development
of teacher’s own teaching has the least complex structure. Biggs and Collis
call this type of structure involving only a few aspects “multi-structural”.

To use all the competence in a team

The results suggest that teachers’ thoughts concerning competence develop-
ment show at least four main variations of interpretatively relevant content
and areas of application. The interpretatively relevant content is complex if
the area of application also is complex. On the contrary, if the relevant
content is limited, the area of application is correspondingly limited. The
results indicate that teachers only have intentions to develop knowledge and
competences that are interpretatively relevant to that individual teacher, and
that can be applied in areas that are known to the teacher. It is unlikely that
teachers are developing knowledge and competence that is not interpreta-
tively relevant to them, within areas of application they are unfamiliar with.
The result that teachers are apparently only viewing certain contents as
interpretatively relevant, and that these are linked to an area of application
that is well known to them, is supported by the phenomenological theory of
knowledge (Schutz, 1966). The teachers’ view of certain content as interpre-
tatively relevant, connected to a related area of application, probably changes
in a longer time perspective, as a result of developments in society.

The statements of some teachers are “transitional”, that is, contain
responses that are not exactly robust with a precise structure (Biggs & Collis,
1982). Results evidence that individuals who consider content with extended
hypothetical aspects to be interpretatively relevant, also see an extended
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hypothetical aspects to be interpretatively relevant, also see an extended
hypothetical area of application. The question of whether the extension of the
content of competence development has to be interpretatively relevant before
areas of application are extended, or if new areas of application have to be
known before it is possible to develop interpretatively relevant knowledge, is
not answered in this investigation. In any event, the results support the notion
of an ongoing dialectic process, involving the development of both interpre-
tatively relevant content and of related areas of application.

In this thesis, it has been assumed that what constitutes relevant compe-
tence for individual teachers is not necessarily the same as relevant compe-
tence in education policy. Teachers interviewed in the 1990’s who made
statements that fell in the category of description Development of integrated
general teacher competence, subject competence and competence in teaching
the subject as a base for development of better activity at school already saw
an extended area of application and extended contents in competence devel-
opment that were not yet present in political documents of that time. This
extended area of application involves school activities in a deeply holistic
way, lifting forward in-service training, peer supervision, organising outside
school teaching and handling the economy. The relevant content is viewed as
an integration of general teacher competence, subject knowledge and com-
petence in teaching the subject, also seen in a deeply holistic manner.

An analysis was also carried out on how teachers order theory and prac-
tice in competence development. Different ways of ordering theory and
practice can be distinguished (Myhre, 1980). In this investigation, four cate-
gories of ordering theory and practice according to superiority were estab-
lished. In the first category, practice is seen as superior, whereas in the
second, theory has superiority. In the third category, sometimes theory and
sometimes practice are granted superiority, without explicit relations
between theory and practice. In the fourth category, theory is integrated with
practice in a dialectic way, where sometimes theory has superiority and
sometimes practice. The changed ordering here has explicit meaning. Teach-
ers who expressed thoughts that fell in the category Development of inte-
grated general teacher competence, subject knowledge and competence in
teaching the subject as a base for better development of the activity at school
expressed thoughts that fell in the category that integrated theory and prac-
tice. In view of both analyses and the categories that applied, teachers who
expressed thoughts in the two categories seem to have been better prepared
for developing school activities in a general way, in accordance with Swed-
ish education policy of the late 1990’s (Proposition 1999/2000: 135). But as
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Hultman and Horberg (1994) have pointed out, there might still be problems
in the communication between researchers and teachers needed for this type
of development. Clandinin and Connelly (1995d, p. 5) also put forward the
difficulty of crossing the boundaries limiting different parts of “teachers’
professional landscapes”. One such boundary lies between scientific theory
and school practice.

In fact, six of the respondents explicated thoughts that fell in the category
Development of integrated general teacher competence, subject knowledge
and competence in teaching the subject as a base for better development of
the activity at school, eight to nine years before these ideas were mentioned
in education policy documents. In the category of description Development
of general teacher competence, subject knowledge and competence in
teaching the subject as a base for better collaboration with colleagues, the
thoughts expressed were quite similar to the relevant competence develop-
ment expressed in education policy documents around 1990 (Proposition
1990/91:18). The thoughts put forward in the two other categories of
description, Better subject knowledge and competence in teaching the subject
as a base for better design of pupils’ learning situations, and Better
knowledge of school subjects as a base for development of teacher’s own
teaching were narrower and less inclusive than the intentions expressed in
education policy documents from the period 1980 to 2002 concerning both
relevant content and areas of application for competence development.

To conclude, the results show that Schutz’ system of relevance of knowl-
edge (Schutz, 1966) seems to match a system of relevance for competence
development, including individual variation. Variation seems to be grounded
in the personal system of relevance of the individual, rather than in a general
system of relevance for the teachers’ profession (Parsons, 1967). It is possi-
ble, although it does not appear in this investigation, that groups of teachers
share locally constituted intersubjective knowledge (Schutz ,1932/1997). The
categories of description show that some of the teachers want to develop
intersubjectively constituted knowledge, both scientific and common sense
knowledge. The categories also give evidence that the teachers’ intersubjec-
tive constitution of knowledge (Roth & Tobin, 2004) has not yet become a
shared contribution to competence development.

One consequence of these results is that principals, teachers and politi-
cians in education ought to be aware of the fact that there are variations in
what teachers consider to be interpretatively relevant content and the areas of
application they identify for competence development. Politicians, principals
and teachers should elaborate strategies for using teachers’ different thoughts
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on competence development in order to promote what Engestrém (2001)
calls “expansive learning”. Some of the interviewees argue for greater indi-
vidualization in competence development, and certainly this is of great
importance. However, it is of equally great importance that teachers acquire
intersubjective competence (Schutz, 1932/1997). In the intersubjective
process of constitution of knowledge, reciprocity in social relations is essen-
tial. The authors in Svensson et al.(2002) identify this problem with the
individuals’ influence regarding competence development in relation to the
organisation. Finally, knowledge of the variation that occurs in teachers’
thoughts about competence development could become a tool for teachers,
principals and pupils in their efforts to develop competence in life-long and
life-wide learning.
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Bilagor

1. Skriftlig inbjudan om mojlighet till medverkan i
pilotundersokningen

Kéra kollegor!

Varterminen 1990 deltar jag i en kvalitativ metodkurs, som ingar i pedagogisk
forskarutbildning. En av uppgifterna &r att gora en pilotstudie med kvalitativ inriktning.
Amnet i den pilotstudie som jag ska gora, &r: Kompetens och professionalisering genom
kompletteringsfortbildning. Det intressanta ar er uppfattning om detta, som ni kan ge uttryck
for i en intervju. Pilotstudiens resultat ska ge underlag for ytterligare forskning om
kompletteringsfortbildningen.

Jag &r mycket tacksam om ni stéller upp!
Halsningar fran Ingrid Nilsson

2. Intervjufragorna i pilotundersékningen

Vad anser du om kompletteringsfortbildningen?

Hur kommer den att paverka dig och din kompetens?

Vad tycker du att kompletteringsfortbildningen ska innehélla?
Hur tycker du att en bra larare ska vara?

Hur uppfattar andra larares kompetens?

3. Skriftlig inbjudan om mdjlighet till medverkan i
undersokningen

Vad tycker du om var fortbildning?

For att fa veta vad ni tycker om var fortbildning har jag for avsikt att intervjua alla larare pa
skolan. Efter intervjun far ni nagra texter att lasa igenom. Dérefter ska ni tala om vad ni tyckte
om dessa genom att fylla i ett frageformuldr.

Resultaten &r ténkta att anvandas i en licentiatavhandling.

Intervjuerna hoppas jag kunna genomféra pd X-skolan, efter skoltid och varje intervju
beraknas ta ungefar en halvtimma.

Jag &r tacksam om ni stéller upp!
Ingrid Nilsson



Genom en ny lararutbildning och kompletteringsfortbildning, forvéantas en 6kad
professionalisering inom lararkaren. Yrkets status behdver hojas, da larare upplever problem,
anser sig ha for 1ag 16n och inte anser sig f& uppskattning for sin arbetsinsats.

Den nya grundskollérarutbildningen innebadr att all utbildning av larare i grundskolan
genomfors inom en allmén utbildningslinje. Differentieringar inom lararutbildningen ger tva
inriktningar, en for &k 1-7 och en for &k 4-9, inom grundskolan.

Riksdagen beslutade 1988, att tre omraden vid kompletteringsutbildning av redan en gang
utbildade l&rare ska prioriteras.

Obligatoriskt for alla larare pa grundskolan - en fortbildning for att utveckla den “allmanna
och specialpedagogiska kompetensen’. Nagot som beraknas ta tre till fyra veckor.

Obligatoriskt for alla klasslarare — en fortbildning i matematik och no om vardera cirka 5
veckor samt i sv/so. ( Utbildningstiden for de tva forstnamnda amnena slogs fast i arets
budgetproposition, pa bekostnad av svenska/SO som fétt en svagare stallning.)

For hogstadielararna - en frivillig fortbildning pa upp till 20 poang for att bredda
amneskompetensen. Den enda del som hégskolan klart uttalat ska ha ansvaret for.”
(Larartidningen svensk skoltidning, nr 5, 1989, s. 17).

Kommunerna ska se till att alla l4rare i grundskolan och grundvux ska fa en fortbildning, som
avser att hoja den specialpedagogiska kompetensen. Tiden bor vara minst tva veckor, enligt
en forordning fran uthildningsdepartementet. Fortbildningen ska vara genomford laséret
1998/1999 (Larartidningen svensk Skoltidning, nr 13, 1989).

Larartidningen svensk skoltidning, nr 5 1989.
Larartidningen svensk Skoltidning, nr 13, 1989.

4. Intervjufragorna i undersokningen

Intervjuernas upplaggning och innehall i olika frageomraden
Fortbildning och kompletteringsfortbildning i allménhet

Individniva: Vad tycker du om fortbildningen?
Ska vi ha kompletteringsfortbildningen?

Vad anser du om egen fortbildning, utan ngon
formell kurs?

Verksamhetsniva Vad tycker din ndrmaste omgivning?
Vad tror du att kf kommer att fa for betydelse for yrket?

Samhallsniva: Vilken betydelse kommer kf att fa med avseende pa samhallet och
dess relation till skolan?

Fortbildningens utformning:

Tidsperspektivet: Vad tycker du om utspridningen pa en 10-arsperiod?
Fortbildningens innehéll:

Vad tror du om innehallet i kf?

Inspirerar Kkf till fortsatta studier?



Inspirerar kf till anknytning till din undervisning?
Relationer mellan olika nivaer

Teori och praktik i fortbildning:

Vad tycker du om de teoretiska avsnitten i utbildningen?
Vilka avsnitt anser du vara teoretiska?

Finns det lagom mycket teori och praktik?

Finns det praktik?

Vad tycker du om den?

Kan du anvénda kf i din yrkesverksamhet?

5. Intervjufragor i den kompletterande intervjun

Kompletterande intervjuer

Intervjuerna borjade med en allman frdga om kompetensutvecklingen.

Vad tycker du om kompetensutveckling?

1.a) Ge exempel pa fortbildning som har ett bra innehall enligt din kunskapssyn.
Vad innehaller fortbildningen?

Hur struktureras innehallet i fortbildningen?

Varfor &r innehallet bra?

Vad &r bra?

b) Beskriv din kunskapssyn i relation till ditt exempel pé bra fortbildningsinnehall.
Vad lar du i ditt fortbildningsexempel enligt din kunskapssyn?

Hur 1&r du i ditt fortbildningsexempel enligt din kunskapssyn?

Vilken mening har innehéllet for dig i ditt fortbildningsexempel enligt din kunskapssyn?

c) Beskriv din syn pa foljande relationer mellan olika kunskapsinriktningar i relation till ditt
fortbildningsexempel:

vetenskaplig kunskap och vardagskunskap
objektiv kunskap och subjektiv kunskap
praktisk kunskap och teoretisk kunskap
faktakunskaper och forstéelse

d) Beskriv din syn pa féljande relationer mellan olika sitt lara i relation till ditt
fortbildningsexempel.

larande genom férmedling och problembaserat larande
individuellt 1arande och kollektivt larande



6. Exempel pa produkter fan kursen "Kreativ
undervisning”

Bilag 5. Exempel pa produkter fan kursen "Kreativ undervisning”,
Texterna till bilden &r instruktioner som talar om hur bilderna ska tillverkas.

. s ) Uppbyggd bild: Hirt papper. Bygg upp en
Dylon éver vaskitaVexksitq utblandadl ylan iy Pk
firg. Mala enbild med vaxksita Méla éver med Frottera med vaxkrita.

dylonféng. Montera,

Fossilfrot tage




7. Rapport fran kursen ” Att mota sexaringar”

Hogskolan i Halmstad
Institutionen for praktisk pedagogik

Ldrande — olika perspektiv?
Ingrid Nilsson
Forskarstuderande vid pedagogiska institutionen i Lund

”Att méta sexaringar”
1991-94 Grupp E

Halmstad 93-11-14



1. SAMMANFATTNING

| kursen " Att m&ta sexaringar”, ingar ett projektarbete som ska vara en
fordjupning och tillsmpning av inhémtade kunskaper, samt en majlighet att hitta
arbetsformer fér de olika Lararkategoriemna som ingdr i samarbetet om
forskolebamn och skolbam.

Fér att underiatta samarbetet, &r det viktigt att de berdrda utgar fran samma
perspektiv med avseende pa det man ska samarbeta om, t ex ldrandet. Dérfér
studeras litteraturen med avseende pd likheter och skillnader i friga om
lérarkategoriemnas uppfattningar av begreppet lérande, med en metod som har
sin forebild | hermeneutiken. Resultaten visar att det i styrdokument och teorier
finns liknande uppfattningar om ldrande, men det pastés, utan egentliga bevis,
att man i praktiken agerar utifrén skilda synsétt inom hela utbildningssystemet,
inklusive forskolan. Om detta dverensstimmer med verkligheten generelit sett,
framkommer inte genom denna rapport, men kan bli foremal for ytterligare
undersBkningar.
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2. INLEDNING

Begreppet ldrande kan uppfattas olika beroende pa perspektiv. Liksom bam,
har vuxna olika uppfattningar av vad ldrande 4r. Det som blir avgérande fér
utvecklingen av innehdllet | begreppet, bér for férskolléraren vara det som den
egna yrkesutbildningen lagt tiligrund, och detsamma géller fér lagstadieldrare
och tidigareldrare. Aven den efterféljande yrkesverksamheten paverkar
innehéllet i begrepp som larande.

3. SYFTE

Genom studier av hur begreppet ldrande behandlas i den litteratur som anvénds
i kursen " Att mota sexéringar ", samt i sammanfattningen av
Léroplansbetéinkandet SOU 1992:94, kan likheter och skillnader i uppfatiningar
av begreppet studeras fér att férutse svarigheter i ett framtida samarbete, nér
det géller omrédden som berér ldrande.

4. METOD

Inom vetenskapen finns en metod fér studiet av bl a texter, dens k
hermeneutiken, (Odman, 1988) som kan sagas vara en férebild f&r den metod
som anvénds hédr, men den tilldmpas ej som strikt vetenskaplig metod.

Det perspektiv som anvénds vid litteraturstudiema fokuserar ldrande som
begrepp pé en dvergripande niva, som finns i styrdokumenten. Undersakningen
#r inte nagon innehallsanalys av konkretioner av begreppet.

Litteraturen som studerats utéver ldroplansbeténkandet, &r delar av den
litteratur som ingdr i kursen " Att mota sexaringar”, dar ldrandet fokuserats.

5. RESULTATREDOVISNING

Léroplanskommitténs betinkande SOU 1982:84, var vid kursens
genomférande helt nytt, och kan ha foréndrats, men anvénds har som om det
ar ett styrdokument. Betdinkandet riktar sig till grundskolan, men tar upp vikten
av att utveckla en skolférberedande verksamhet i samverkan, Genom forskning
anses forstdelsen fr individens l&rande ha féréindrats, vilket beskrivs i tre steg:

“- inforlivandet av yttre kunskaper
- forstaelse utifrén elevens utvecklingsniva
- eft samspel mellan indidvid och miljé "

( SOU 1992:94, 512)

Larandet ska uppfattas, som ndgot som sker kontextuellt. Den syn som

betdnkandet ger uttryck fér nédr det géller inléming, visar sig dverensstimma vél
med den syn, som framkommer i den 6vriga litteraturen.

Ingrid Pramlings studie, Att lara barn ldsa, (Pramling, 1988) tar sin
utgangspunkt i fenomenografin, inom vilken ménniskors uppfattningar av olika
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| fenomen och féreteelser bearbetas. Uvecklingspsykologiskt beskrivs variationer
i satt att tanka, samt variationer 6ver tid. Inldmingspsykologiskt utgér hon fran
att barns refiektioner gor att de utvecklas, och att de blir battre pa att |ara sig
med Skad medvetenhet om den egna inlémingen.

| | en studie, som &r en kartiaggning av metakognition, beskrivs férskolebams
| kvalitativt olika s4tt att tdinka om inléming. De olika sétten dr att gora nagot, att
veta ndgot och att férsta nagot.

Genom att anvinda bams egna tankar och reflektioner om inldming nér de ska
utfora en aktivitet, utvecklas bams inldmingsuppfatining, vilket behandlas i en
delstudie.

Pramling underséker i huvudstudien om bam mellan sex och sju ar, lér sig
béttre, eller kvalitativt skilda saker med 6kad medvetenhet om inlémingen, och
férstker besvara om det har nadgon effekt pa inldmingen om ldraren tilldmpar
en didaktisk idé. Bamen far reflektera omkring innehall, innehallets struktur och
den egna inlémingen, samtidigt som reflekterandet inriktas mot en metakognitiv
niva,

Resultatet blir att det inte ricker med att konkretisera verkligheten, man maste
hjalpa bamet att reflektera &ver innehall, struktur och sig sjdlv, fér att paverka
larandet. Om bamen far denna hjélp, menar férfattaren att:

"... bamen inte bara blivit medvetna om hur man lér sig utan
ocksa blivit battre pa att l&ra sig nytt innehall. "
(Pramling, 1988 s 107)

Férfattaren skiljer inte pa begreppen inlming och larande i denna framstélining.
Larande genom reflektion kan enligt min uppfattning, i viss man hérledas till
Sokrates, vars metod Platon kallade dialektisk.(Egidius, 1983)

Pramling fokuserar inte likheter eller skillnader mellan férskola och skola, men
antyder genom exempel pé tidigare forskning att resultaten dven géller &ldre
bam.

Den andra texten, Inldming och utveckling,(Doverberg, Pramling och Qvarsell,
1987) syftar till att formulera ett synsétt pa pedagogisk verksamhet i férskola
och skola.

Tvé olika synsétt pa inlaming tas upp. Férst tas det kvantitativa synséttet upp,
dér minnesinl&ming &r ett matt pa larandet, och dérefter det kvalitativa
synséttet, dér larandet innebdr att forsta och tolka omvériden. Man menar att
minnesinldming &r en vanlig metod pa alla nivaer inom utbildningssystemet.
Férfattarna betonar ett synsatt, som bygger pa kunskapsutveckling | samspel
med omvériden, vilket relateras till Piagets och Viygotskys teorier. Man menar
ocksa att bamet ldr sig med sina tidigare uppfattningar som utgangspunkt, vilket
undervisningen bér bygga pa. Férskola och skola bor forsdka formulera ett
gemensamt synsétt pa vad och hur bamn ska léra sig, inte bara i styrdokument
utan dven pa ldramiva. Styrdokumenten fér forskola och lagstadium har en
gemensam inléringssyn som gér ut pa aftt barn ska vara aktiva | tanke och

VI



handling. Bamens inldmingsgrund ska bli stabil, och syftet med det som ska
laras, blir avgérande fér vad som ska ldras. P& en dvergripande nivé ska
bamen ldras att bli kompetenta samhiéllsmedborgare. | inldmingssituationen bér
ldrare vara medvetna om att bam och vuxna inte sjélvkiart intar samma
perspektiv. Lararperspektivet &r att veta ndgot, medan bamets perspektiv &r att
léra sig gora négot. Inldming anses vara konstruktion av kunskap och
minnesbearbetning, vilket ger nya innebdrder.

Det framfors att ett annorlunda betygssystem skulle ge barns inlaming battre
villkor, om betygen skulle avse positiva kompetenser, bams tankande och
fortsatta utvecklingsmajligheter.

Hér fokuseras en skillnad i ldrarperspektiv och bamperspektiv, liksom att det
skulle finnas skillnader i inldmigssyn inom utbildningssystemet, och da dven
inom férskolan. Pastaendet att minnesini@ming &r en vanlig metod inom
utbildningsystemet, kanske borde understkas mera noggrant.

Den tredje texten, Lara i férskolan, Allménna rad fran socialstyrelsen 1990:4,
riktar sig till personal i forskolan, men aven till lagstadieldrare. Inldmingssynen
utgér frén det pedagogiska programmet och fokuserar bam i fyra -
sexarsaldern. Férskolans verksamhet bygger pa socialtjinstiagens
demokratiska principer. Bamet ska utvecklas allsidigt, sé att olika kompetenser
utvecklas fér olika fardigheter. Programmets innehall &r organiserat i natur,
kultur och samhdille, och dessa delar ska integreras i praktiken. Principer for
verksamheten &r:

"Inldming och utveckling sker stidndigt

Omvardnaden har ett pedagogiskt varde

Lek- och temainriktat arbete hjalper barn att férsta sin omvarld
Uttnyttja gruppen och dess olikheter

Ta utgdngspunkt i bamns erfarenheter och kunskaper”
(A.a.s17)

D4 teorier och principer ska appliceras, ska personalen vélja innehall och
arbetsformer som gagnar alla bams inldming och utveckling. Forstielsen kréver
reflektion kring egna erfarenheter och av personalen skapade situationer.
Lérandet kréver ocksa ett for barnet begripligt sammanhang. Férskolebamn
behdver t ex veta varfdr de ska rdkna, och de behdver utveckla matematiska
begrepp. Fbrskolans roll i lés- och skrivinléimingen ska vara att stimulera bams
intresse och kompetens, samt att ge bamn en uppfattning om l&sningens och
skrivningens funktion. Syfiet &r inte formell l&s- och skrivinldming, men det
pastas att allt fler av de aldre forskolebamen I&r sig ldsa.

Hur man lér sig och vad detta innebér &r inte sjélvklart for alla barn i forskolan.
Uppfattningama varierar fran att lara sig gora nagot, till att ndgot andrar
innebdrd fér bamet. Férskolan ska ocksa utveckla férestéliningar om att
inlaming sker genom egen aktivitet.



Hér fokuseras bamets férberedelse infér skolstarten, och att inliming ska
grundas pa bamets egen aktivitet. Denna skrift betonar hur verkligheten bér se
ut utifrén de styrdokument som géller, och tar inte upp problemet med att
formediingspedagogiken skulle vara en vanlig metod.

Sammanfatiningsvis framkommer det i den studerade litteraturen, inga
egentliga kvalitativa skillnader med avseende pa de styrdokument som géller
for forskolan och skolan. Dadremot uppges, utan egentliga bevis, att det i den
praktiska verksamheten i skolsystemet finns kvalitativa skillnader i
inlamingtilldmpning, sé att inldming med atomistisk inrikining &r vanlig inom hela
utbildningsystemet, med en antydan om att det atomistiska synséttet dkar i
omfattning hégre upp i systemet p g a betygssytemet.

Ett forsok till sammanfatining av likheter i uppfattningar av larandet med
utgangspunkt i litteraturen blir att:

Lérandet ska vara strukturelit, kontextuelit och skapat av elevens egen aktivitet i
interaktion med miljén, genom reflektion.

6. DISKUSSION

Att styrdokumenten uttrycker liknande uppfatiningar om lérande borde vara en
forutsattning for att verksamheterna ska ha en mdjlighet att fungera i en mer
enhetlig organisation och ge eleverna kontinuitet i den pedagogiska
verksamheten. Praktiken pastis uppvisa skillnader i tilldmpning och da inte bara
mellan olika skolsystem, utan inom hela utbildningssystemet, bl a beroende pa
betygssystemet. Innan nadgra mer generella slutsatser dras av dettaresonemang
bér fortsatta understkningar fa pavisa faktiska skillnader. Om de visar sig
existera bér man inom utbildningssytemet férséka férdndra den praktiska
verksamheten som inte féljer intentionerna istyrdokumenten. Skillnaderna som
beskrivits kan visa sig bero pa olika uppfatiningar och tolkningar, och resultatet
kan da bli att uppfattningar av hur prakiiken ska genomféras kan variera inom
samma kategori av ldrande.

Enligt min uppfatining &r fragan om hur langt eller hur htigt bams kunskapsniva
och larandeniva kan drivas, inte endast en fraga om att kunna! Det handlar
ocksa om att tilldta i ett kulturelit perspektiv. Tillater var kultur att férskolebamn
och skolbam intar positionen av kritiskt tdnkande dialektiker? Att uppna ett
fungerande samarbete, kan da &ven bli beroende av hur tilldtande "samhéillet”
ar, explicit och implicit, till sina "egna" beslut, nér de ska genomforas.

Ar det rimligt att stréva efter ett gemensamt synsiétt pa larande och bamn,
applicerat pa verksamheten, och inte endast formulerat i styrdokumenten? Min
uppfatining ar, att det fill stora delar &r mdjligt, om man inriktar sig pa den
professionella handlingsnivan, ach l&mnar den privata i fred!



LITTERATUR

Doverberg E., Pramling |., Qvarsell B. Inléming och utveckling.
Bamet forskolan och skolan. Stockholm: Utbildningsfériaget 1887.

Egidius H. Termie
Studium 1983.

Lillemyr O.F. Lek pé allvar.Teorier om lek under férskoleéren.
Lund: Studentiitteratur 1890.

Léra i férskolan.Innehall och arbetssétt for de dldre
forskolebamen. Allm&nna rad fran socialstyrelsen 1990:4.
Socialstyrelsen 1890,

Pramling |. Att l&ra bam l8ra. Gateborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis 70/1990.

SOU 1992:4 Sammanfatining av l&roplanskommitténs betinkande.

Odman P .-J. Tolkning férstaelse vetande Hermeneutik i teori och
praktik. Stockholm: Almqvist & Wiksell 1988.

Xl



DOKTORSAVHANDLINGAR FRAN PEDAGOGISKA INSTITUTIONEN,
LUNDS UNIVERSITET

Lennung, Sven-Ake. Meta-learning, laboratory training, and individually difference
change. Malmé: PA-Council. 1974,

Nihlén, Kerstin. Samspelet mellan skola och hem. Former for kontakt och samarbete
mellan larare, foréldrar och elever i grundskolan. Stockholm: Bonniers. 1976.

Bergsten-Brucefors, Agneta. Intelligence Patterns and their relation to social back-
ground. A longitudinal study. Lund: Gleerup. 1976.

Bratt, Ingar. Engelskundervisningens framvaxt i Sverige. Tiden fére 1850. Uppsala:
Arsbécker i svensk undervisningshistoria, 139. 1977.

Drakenberg, Margareth. Férandringar i prestationsprocessen. En longitudinell stu-
die av skolbarn fran 10-13 &r. Lund: Gleerup. 1978.

Eriksson, Mona. Uthildningspraktik. Om utbildning med handledda klient- och pati-
entkontakter pa hogskoleniva. Lund: Gleerup. 1978.

Flinck, Rune. Correspondence education combined with systematic telephone tutor-
ing. Lund: Gleerup. 1978.

Norberg, Astrid. Uppfostran till underkastelse. En analys av normer for foraldra-
barnrelationer i religios litteratur om barnuppfostran i Sverige 1750-1809. Lund:
Gleerup. 1978.

Carlsson, Bertil. Tva utbildningsprojekt. En redovisning av arbetet att profilera verk-
samheten vid en nystartad svensk hdgskola. Lund: Gleerup. 1979. (Disp 1980)

Baath, John A. Postal two-way communication in correspondence education. Lund:
Gleerup. 1980. (Disp 1981)

Torper, UIf. Tidsramar, tidsanvandning och kunskapsutveckling i den svenska
grundskolan. Lund: Gleerup. 1982.

Eppler, Mats och Nelander, Bo. Kartlaggning och omformning av den psykosociala
arbetsmiljon pa ett sjukhus. Malmo: Liber. 1984. (Disp 1985)

Ritchey, Elisabet. Pedagogisk teori och vetenskapspolitik. Tre historiska strémningar.
Malmé: Liber. 1985.

Selander, Sven-Ake. Livslangt larande i den svenska kyrkoférsamlingen. Fleninge
1820-1890. Uppsala: Erene. 1986.

Nilsson, Urban. Pensionarer och studieverksamhet. Lund: Pedagogiska institutionen.
1986.



Lundbergh, Beate. Kom ihdg att du ar underlagsen! Pedagogik for borgarflickor i
1880-talets Sverige. Lund: Studentlitteratur. 1986.

Nilsson, Ingrid. En spjutspets mot framtiden. En analys av de svenska enhets- och
grundskoleformerna i utlandsk vetenskaplig litteratur 1950-1980. Lund: Pedagogis-
ka institutionen. 1987.

Ekwall, Sven. Tidig smaskollararutbildning. En studie med sarskilt avseende pa
Malmélanet 1865-1884. Uppsala: Arsbdcker i svensk undervisningshistoria, 161.
1987.

Harnsten, Gunilla. Ett decennium av SOL i Sverige. Socialistisk lararorganisering pa
1970-talet i Sverige, med jamférande exempel fran nagra andra lander. Lund: Peda-
gogiska institutionen. 1988.

Lundahl, Lisbeth. I moralens, produktionens och det sunda férnuftets namn. Det
svenska hdgerpartiets skolpolitik 1904 - 1962. Lund: Pedagogiska institutionen.
1989.

Lundberg, Per. Utbildning och traning for interkulturell kommunikativ kompetens.
Lund: Pedagogiska institutionen. 1991.

Bauer Alfredsson, Betty. Forandringsarbetet i aldrevarden. Utvar dering av perso-
nalutbildning inom institutionsbunden och alternativ dldrevard. Lund: Studentlittera-
tur. 1991.

Holm, Kerstin | M. Foretagsutbildning. Tillvaratagande av de manskliga resurserna?
Lund: Pedagogiska institutionen. 1991.

Erlov, Iris och Pettersson, Kerstin. Fréan kall till personlighet? Sjukskoterskans ut-
bildning och arbete under ett sekel. Lund: Pedagogiska institutionen. 1992.

Gerrevall, Per. Hogskolestuderandes erfarenheter av sjalvstandigt arbete. Lund:
Pedagogiska institutionen. 1992.

Deijenberg, Margot. Pedagogik och manniskosyn: Om barnlitteratur och bildnings-
stravanden i 1860-talets Sverige. Lund: Pedagogiska institutionen. 1992.

Liljedahl, Kerstin. Handikapp och Omvarld - 100 ars pedagogik for ett livslangt 14-
rande. Lund: Pedagogiska institutionen. 1993.

Kreitzberg, Peeter. The Legitimation of Educational Aims: Paradigms and Meta-
phors. Lund: Pedagogiska institutionen. 1993.

Magano Amukugo, Elizabeth. Education and Politics in Namibia. Past Trends and
Future Prospects. New Namibia Books. 1993.



Johansson, Bertil & Johansson, Britt. Att styra eller inte styra. En kritisk granskning
av den svenska grundskolans férandrade styrning med inriktning mot planeringsdo-
kument. Lund: Pedagogiska institutionen. 1994.

Johansson, Margareta. Det &r ju dnd& vi som ska ta dver véarlden. Om grundskole-
ungdom och den nya fredsfostran i 1980-talets Sverige. Lund: Pedagogiska institu-
tionen. 1994.

Bendz, Mona. Kunskap i praktik. Hur sjukskéterskestuderande uppfattar kliniska
vardsituationer och sitt eget handlande i dem samt hur deras uppfattningar forand-
ras under och efter uthildningen. Lund: Pedagogiska institutionen. 1995.

Holmaqvist, Mona. Autism. Uppfostran, undervisning och forstaelse for personer med
extremt atomistisk omvarldsuppfattning. Lund: Pedagogiska institutionen. 1995.

Ohlin, Christer. Special education in Oman. Primary school teachers” perception of
children with learning disabilities. Stockholm: Almqvist & Wiksell International.
1995.

Hérdig, Jan. Att utbilda till arbetare. En studie av gymnasieskolans bygg- och an-
laggningstekniska linje och yrkeslarare. Lund: Pedagogiska institutionen. 1995.

Lindberg-Sand, Asa. Spindeln i klistret. Den kliniska praktikens betydelse fér utveck-
ling av yrkeskompetens som sjukskéterska. Lund: Pedagogiska institutionen. 1996.

Chaib, Christina. Ungdomsteater och personlig utveckling. En pedagogisk analys av
ungdomars teaterskapande. Lund: Pedagogiska institutionen. 1996.

Svederberg, Eva. Tankande bakom val och anvandning av livsmedel. Faktorer som
medverkar till eller utgdr hinder for férandring av matvanor i halsoframjande rikt-
ning. Lund: Lund University Press. 1997.

Kindeberg, Tina. Undervisningens méjligheter att férandra elevernas ténkande inom
omradet aids och sex. Lund: Lund University Press. 1997.

Vergara, Maria. Silence, Order, Obedience and Discipline. The educational discourse
of the Argentinean Military Regime (1976-1983). Lund: Lund University Press. 1997.

Strom, Peter. Forandringsarbete och larande. Om utveckling av féréandringspraktik
bland vardbitraden i hemtjansten. Lund: Lund University Press. 1997.

Ahlner Malmstrém, Elisabet. En analys av sexaringars bildsprak - Bilder av skolan.
Lund: Lund University Press. 1998.

Karlsson, Lars. Leka, lara, 6va, verkskapa. Elsa Kéhler en Osterrikisk aktivitetspeda-
gog i Sverige. Lund: Lund University Press. 1998.



Fritzén, Lena. Den pedagogiska praktikens janusansikte. Om det kommunikativa
handlandets didaktiska villkor och konsekvenser. Lund: Lund University Press.
1998.

Linder, Karin. Perspektiv i sjukskéterskeutbildningen. Hur en grupp studerandes
uppfattning av sjukskoterskans yrke férandras under tre ar av utbildning. Lund:
Lund University Press. 1999.

Anderberg, Elsie. The relation between language and thought revealed in reflecting
upon words used to express the conception of a problem. Lund: Lund University
Press. 1999.

Szybek, Piotr. Staging science. Some aspects of the production and distribution of
science knowledge. Lund: Pedagogiska institutionen. 1999.

Ekstrand, Britten. Smabarnsskolan. Vad hande och varfér? En sekell&ng historia
studerad med fokus pa forandring av pedagogisk verksamhet fran 1833 och framat.
Lund: Pedagogiska institutionen. 2000.

Rosenlind, Marta. Vuxnas tankande om och férhalliningssétt till munhéalsa. Lund:
Pedagogiska institutionen. 2000.

Lindberg, Berit. Kvinnor - vakna, vaga! En studie kring pedagogen och samhalls-
visionaren Honorine Hermelin Grénbech. Lund: Pedagogiska institutionen. 2000.

Hansson, Birgit. Forutsattningar for gymnasieelevers kunskapsbildning och fér un-
dervisning inom miljéomradet. Lund: Pedagogiska institutionen. 2000.

Frisdal, Bodil. Lyhérdhet. Studenters uppfattningar av lyhordhet i omvardnad och
utbildning. Lund: Pedagogiska institutionen. 2001.

Plojel Westmoreland, Elisabet. Tvarkulturell fostran. Svensk-italienska ungdomars
erfarenhet av att vaxa upp med tva kulturer. Lund: Pedagogiska institutionen. 2001.

Hellstrom, Esbjoérn. Reformpedagogik i méte med den statskommunala skolan i
Barnets arhundrade. Lund: Pedagogiska institutionen. 2002.

Persson, Ingvar. Skolledare i grundskolan. En fallstudie av bitradande rektorers
mote med skolledning. Lund: Pedagogiska institutionen. 2002.

Chekol, Ing-Marie. Handledning som undervisningsform i sjukskoterskeprogrammets
praktik — en beskrivning av variation i innebérd. Lund: Pedagogiska institutionen.
2003.

Berggren, AnneCharlotte. ’Hade jag inte last de dar artiklarna... > Barnmorskors
forhallningssatt till anvandning av forskningsresultat inom omvérdnad. Lund: Peda-
gogiska institutionen. 2003.



Bager-Charleson, Sofie. The Parent’s School. Narrative Research about Parental
Involvement in School. Lund: Pedagogiska institutionen. 2003.

Wihlborg, Monne. A Pedagogical Stance on Internationalising Education: An
empirical study of Swedish nurse education from the perspectives of students and
teachers. Lund: Pedagogiska institutionen. 2005.

Batshake, Helene. Lena Lar Lyda. Fostran och disciplinering i svensk skola 1947-
1956. Lund: Pedagogiska institutionen. 2006.

Nilsson, Ingrid. Grundskollarares tankar om kompetensutveckling. Lund: Pedago-
giska institutionen. 2006.



