w Stockholms

Hallbar skolutveckling for alla
Underlagsrapport

Bestdllare: Kommissionen for ett socialt hdllbart Stockholm
Forfattare: Nihad Bunar, Stockholms universitet




a

ey
Stockholms
’ stad

o3

Hallbarhetskommissionens forord till
underlagsrapporten

Stockholms stad har inrattat Kommissionen for ett socialt hallbart
Stockholm med uppdraget att analysera skillnader i livsvillkor i
kommunen och foresla atgarder for att minska skillnader och framja
en socialt hallbar utveckling i Stockholm.

Kommissionens arbete bedrivs av forvaltningsorganisationen inom
fyra utpekade utvecklingsomraden och ska enligt direktiv vila pa
vetenskaplig grund och genomforas i samverkan med fristaende
forskare. De forskare som kopplas till kommissionens arbete ska ta
fram vetenskapliga underlag med férslag till atgarder inom
avgransade fordjupningsomraden som bidrar till att starka den
sociala hallbarheten i kommunen. Denna rapport &r ett sadant
underlag.

Kommissionen for ett socialt hallbart Stockholm ska beakta
forskarnas underlag i framtagandet av delrapporter med egna
rekommendationer och atgarder inom det aktuella
fordjupningsomradet. Dessa fordjupningar utarbetas med
regelbundenhet fram till slutet av 2017, samtidigt som konkreta
atgarder kan implementeras.

Paul Alarcén
Hallbarhetschef
Stockholms stad
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Forord

Foreliggande rapport &r den andra jag skriver inom ramen fér Kommissionen for ett socialt
hallbart Stockholm. Kommissionens dvergripande uppdrag och mal ar att analysera och ge
forslag pa hur Stockholms stad kan minska skillnader i livsvillkor och hélsa for att darigenom
Oka valbefinnande for alla stockholmare. Mitt uppdrag ar att komma med analyser om
skillnader mellan skolor i olika omraden, deras drivande och uppratthallande mekanismer,
effekter samt med forslag pa vilka atgarder som skulle kunna bidra till att minska gapet.
Uppdraget bestar av tva delar. Den forsta syftar till att dskadliggora vilka externa eller
strukturella faktorer som paverkar skolornas genomsnittliga resultat och enskilda elevers
skolprestationer. Det ar skillnaderna i dessa resultat och skolprestationer som ger upphov till
gapet mellan skolorna och omradena i Stockholm. Den andra delen av mitt uppdrag, som star
i fokus for foreliggande rapport, lagger tonvikten pa sa kallade interna skolfaktorer. Externa
och interna paverkansfaktorer hanger forstas ihop, men av praktiska skél har de i uppdraget
delats in i tva delar. Jag vill passa pa att tacka Ariane Andersson och Paul Alarcon fran
Stockholms stad for ett gott samarbete under det gangna aret. Jag vill ocksa tacka
forskargruppen Decode, som har varit en inspirerande intellektuell milj6 under skrivandet av
bada rapporterna.

Jag ar i vanlig ordning ensam ansvarig for rapportens innehall, slutsatser och
rekommendationer.

Nihad Bunar

Maj 2016



Sammanfattning

Syftet med rapporten &r att, med utgangspunkt i internationell och svensk forskning, utreda
vilka faktorer som kan anses utgora grundfundament i hallbar skolutveckling, vilka som &r
deras villkorande strukturer samt hur bada kan starkas for att beframja forutsattningar for
elevernas ldrande och i slutindan prestationer. Rapporten dr ocksa ett forsok att “fylla”
begreppet hallbar skolutveckling med empiriskt innehall fran tidigare studier for att darmed
kunna formulera rimliga och genomforbara rekommendationer till Stockholms stad om hur
skolutvecklingen kan stodjas och beframjas. Rapporten tar sin utgangspunkt i den omfattande
internationella och till viss del svenska forskningen om skolforbattring, skoleffektivitet, och
skolreformer. Vissa avgransningar har dock varit nddvéandiga for att det ambitisa projektet
overhuvudtaget skall vara genomforbart. Utifran forskningsgenomgangen utkristalliseras fyra,
vad jag kallar, grundfundament i skolans hallbara utveckling: skolkultur, skolledarskap,
skolor som larande organisationer och stédbaserad inkludering. | de efterfljande kapitlen
behandlas dessa grundfundament med avseende pa definitioner, teoretiseringar, empiriska
operationaliseringar, slutsatser och rekommendationer i olika kontexter. Darmed byggs upp
en kunskapsbas om vilka faktorer inom skolan maste sattas i fokus om skolan skall verka
kompenserande, om elevernas larande och prestationer skall 6ka samt om skolan skall vara en
organisation som praglas av goda relationer, respekt for varandra och den gemensamma
miljon, tolerans, trygghet och mangfald. For att dessa fundament skall kunna anvandas som
kraftfulla forandringsinstrument maste ocksa forandringar ske i deras villkorande strukturer,
bland annat: visioner, strategier, fokus pa larande, formell policy, resurser, rekrytering, tid,
tillit, samverkan, stabilitet, stodjande miljo, relationer, hoga forvantningar, implementering,
hangivenhet, uthallighet, uppféljning och kvalitetssakring.

Rapporten visar att det finns utrymme att mildra eller till och med helt annullera de
kontextuella faktorernas paverkan. Det ar mojligt bara om skolor erkanner att de har bade
ansvar och handlingsutrymme for att kompensera for de kontextuella faktorernas paverkan,
om de jobbar med att samtidigt reformera den radande skolkulturen, ledarskapet, inféra
principer om skola som larande organisation och arbeta parallellt med bade inkludering och
stod till de utsatta/sarbara eleverna eller elever som befaras inte kommer att leva upp till
skolans larandemal. | sadana skolor anvands de villkorande strukturerna for att understodja
forandringen i grundfundamenten och inte for att uppréatthalla status quo eller att till och med
driva utvecklingen i fel riktning.

Rapporten lyfter ocksa fram fem rekommendationer for att Stockholms stads skolor skall
praglas av hallbar skolutveckling, en utveckling som formar erbjuda varje barn den utbildning
barnet behOver for att utvecklas och som barnet har ratt till, som praglas av minskade
skillnader i kvalitet, larande och prestationer, som praglas av tolerans, mangfald, inkludering,
trygghet och studiero, som &r en utvecklande arbetsplats for skolpersonal, som fostrar goda
relationer med foréaldrar och det omgivande samhallets aktorer. Det viktiga att komma ihag ar
att det inte finns en modell av hallbar skolutveckling som passar alla skolor lika bra. Darfor
maste skolorna alltid utga fran egna forutsattningar. De fem generella rekommendationerna ar



inriktade pa skolkultur, ledarskap, skola som larande organisation, stodbaserad inkludering
och initiala reformer utifran dessa riktlinjer i ett begransat antal utvalda skolor.

Avslutningsvis, hallbar skolutveckling kan vara hallbar enbart om den standigt forandras och
utvecklas for att anpassa sig till de nya elevernas bakgrundsforutsattningar, de nya
kontextuella faktorerna och samhallets krav. Hallbar skolutveckling ar i grunden en
demokratisk och moralisk hallning som ger alla barn chansen att uppna sina drémmar. Det &r
ocksa en fraga om rattvisa, att tillhandhalla alla barn en skolmiljé som frigor deras potential.
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There is no magic bullet.

Research can

give us promising lines of thinking,
but never

a complete answer.

(Fullan 2000, s.582)



1. Inledning

Den fraga som barn formodligen allra oftast far ar: Vad vill du bli nar du blir stor? Alla barn
kan nog snabbt besvara fragan, till foraldrarnas gladje, stolthet och ibland forvaning. Alla
barn har framtidsdrommar och de flesta ar tatt knutna till larande, kognitiv utveckling och
betyg i skolan. En allman uppfattning &r att drommarna och darmed ambitionen att uppna
dem &r den starkast motiverande och drivande faktorn for individen. Denna uppfattning
Overfors nastan per automatik till skolans vérld dar den individuella motivationen,
tillsammans med begavning och foréldrarnas stod, framstélls som garant for lyckad skolgang.
Skolframgang, hdga betyg och mdjligheten att uppna sina drommar uppfattas saledes vara en
uppsattning individuella faktorer som vidare foradlas genom utbildningen. Och visst ar det sa
att barn kommer till skolan med olika forutsattningar och en av det svenska
utbildningsvisendets priméra uppgifter ir att “foridlingen” just sker utifran de individuella
forutsattningarna och behoven. Tre begrepp sammanfattar uppgiften pa ett pregnant sétt,
kvalitet, kompensatoriska atgarder och likvardighet. Skolor maste ha tillracklig kvalitet i
verksamheten och effektiva satt att utjamna skillnader i prestationer mellan barn fran olika
samhéllsgrupper genom att lyfta de samre presenterande eleverna. Hur kan det goras? Hur
skall skolan forandras for att kunna erbjuda alla barn och ungdomar en veritabel
mojlighetsstruktur (Merton 1996) att uppnad sina drommar? Att doma av den aktuella
utvecklingen i landet saval som i Stockholm (Stockholms stad 2016) har ingen pa ett
tillfredsstallande satt lyckats besvara den fragan. Eller ar det kanske sa att svaret finns men att
det inte implementeras, alla stora reformer till trots. | sa fall &r det viktigt att utréna hur det
kommer sig, ndr utjamningen av skillnaderna, okat larande och betygsprestationer bevisligen
har varit en del av de politiska och professionella ambitionerna i Sverige under manga ar.

Foreliggande rapport tar sig an nagra av dessa frdgor om kvalitet, kompensatoriska atgarder
och utjamning av skillnader utifran svensk och internationell forskning. I min forsta rapport
till Kommissionen for ett socialt hallbart Stockholm Elevsammansattning, klyftor och
likvardighet i skolan (Bunar 2016), som mer fokuserade pa likvardighet, utgick jag fran en
uppséttning externa faktorer, som i svensk och internationell forskning har visat sig utdva
avsevard paverkan pa elevernas och skolornas prestationer. Socioekonomisk bakgrund,
skolsegregation  (skapad och upprétthdllen genom boende och valfrihet) och
migrationsbakgrund, i meningen nyanlanda elever, presenterades som de viktigaste externa
faktorerna. Vidare gjordes analytiska kopplingar mellan dessa faktorer och
elevsammansattningen pa en skola och sammansattningens betydelse for prestationer
diskuterades. Rapporten avslutades med ett antal rekommendationer om hur de externa
faktorernas effekter skulle kunna mildras och till viss del motverkas. De externa faktorerna
representerar en ram for skolor att forhalla sig till, antingen ndgot som eleverna tar med sig in
i skolan (individuell bakgrund, migrationshistoria) eller nagot som den samhélleliga
utvecklingen (boendesegregation) och utbildningspolitiken (valfrihet) satter upp. Som sadana
ar de i sig svara for skolorna att géra nagot at, men som jag skrev finns det ett antal strategier
mojliga att tillgripa for att mildra de externa faktorernas negativa paverkan. Poangen ar att vi
inte kan forsta det som hander inom skolan och inte heller utfallet av det som tillskrivs



elevernas psykologiska profiler (begavning och motivation) om inte de viktigaste och starkast
verkande externa krafternas paverkan ocksa forstas.

1.1. Hallbar skolutveckling

Denna rapport riktar blickarna inat mot olika aspekter av skolornas verksamhet och
kvalitetsutveckling. Och om forskningen som den forsta rapporten byggde pa ar valdigt
omfattande, &r floran av discipliner, inriktningar, teoretiska och metodologiska angreppsétt
gallande denna rapports fokusomrade i det narmaste odverskadlig. Sokordet school
improvement ger i databasen EBSCO drygt tva miljoner traffar, bara i vetenskapliga
tidskrifter! Med andra ord pakallar rapportens skrivande ganska stora avgransningar och
strategiska val. Rapportens teoretiska ledstjarna, viket val rimmar med Kommissionens namn
och uppdrag och som jag anvander som en strategisk utgangspunkt, ar begreppet hallbar
skolutveckling (sustainable education). Att inte direkt dversatta till hallbar utbildning &r
medvetet val da jag anser att utbildningen enbart kan leva upp till ambitionen att vara hallbar
om den standigt utvecklas (se ocksd SOU 2008:109). Eller som Lambert (2007, s.321)
uttrycker det: “Sustainability is considered to be a process, rather than a state, and to hold
promise for continued improvement in spite of personnel changes.” Hallbarhet innebar
foljaktligen ocksa att frikoppla kontinuerlig utveckling fran enskilda individer, “eldsjilar”
och ”handlingskraftiga rektorer” och godra den till en del av organisationens fradmsta
egenskaper.

Hallbarhetsbegreppet i sig har tagit faste inom en rad samhéllsomraden, inte minst efter den
sa kallade Brundtlandsrapporten fran 1987. Efter att under lang tid framst ha forknippats med
miljofragor, bostadsbyggande och trafiklosningar pratas det idag alltmer om socialt hallbart
samhélle (Abrahamsson 2012). Miljo- och infrastrukturmadssigt innebar begreppet att
samhallsutvecklingen skall ske pa ett satt som formar halla pa langre sikt och som inte bara
tjanar en generations intressen. Social hallbarhet innebér att samhallsutvecklingen maste
omfatta alla dess medlemmar, darfor att 6kade skillnader mellan sociala och etniska grupper
riskerar att leda till social oro, slitningar och konflikter, nagot som i sig haller utvecklingen
tillbaka. Hallbarheten innebéar i detta sammanhang helt enkelt att alla manniskors potential
skall frigoras och alla skall fa vara med om utvecklingen och kéanna sig delaktiga i ett
samhélle. Det finns ocksa en rad kombinationer mellan miljo, infrastruktur och sociala fragor
som till exempel ekologiskt och socialt hallbara bostader, alltsa att: a) bostader skall byggas
overhuvudtaget; b) att hansyn skall tas till miljofaktorer som valet av material och
uppvarmning samt; c) hansyn skall tas till vilka ekonomiska grupper som kan komma att
bosatta sig i ett sddant omrade (segregation/integration).

Begreppet hallbarhet har inte i nagon storre utstrackning anvéants i utbildningssammanhang
forutom i de ekologiska och infrastrukturtekniska bemérkelserna vid bygget av nya
skollokaler. Pa sistone har en rad kommuner i Sverige, stallda infor bristen pa skollokaler,
borjat planera for att strategiskt placera nya skolor mellan socioekonomiskt starka och
strukturellt missgynnade omraden, sa att eleverna fran bada miljéerna genom
narhetsprincipen skulle fa plats dar. Darmed skulle skolorna rent fysiskt kunna Gverbrygga



den boendebetingade segregationen, vilket kan anses som en form av socialt hallbart tankande
inom utbildningen. Det har redan gjorts i Nykdping, med goda resultat och Malmo planerar
att gora nagot liknande, nu nar kommunen maste bygga manga nya skolor. Men nér det galler
skolans karnverksamhet har hallbarheten inte varit lika framtradande. Det finns forsok att
teoretiskt systematisera skolutvecklingen utifran detta begrepp. Ett sadant forsok, som jag
ocksa utgar fran i denna rapport, ar den belgiske utbildningsforskaren Van den Branden (2012,
5.291) som erbjuder tre imperativ i vad som utméarker hallbar skolutveckling:

a) In sustainable education, the needs of all students are addressed; all students are
maximally supported to learn and be successful in education.

b) In sustainable education, students acquire what is necessary and useful to address their
own, and society’s, present and future needs; students acquire these competences to
full-blown, sustainable levels, that is, to such an extent that the competences are truly
incorporated and can be further developed later on in life.

) In sustainable education, the natural resources that are available (the students’ talents,
prior knowledge, learning potential, and learning motivation and the teachers’
competencies, experience, and motivations) are tapped as renewable resources rather
than being wasted or depleted.

Van den Branden (2012, se ocksa Townsend 2010) pekar saledes pa nagra utméarkande drag
av hallbar skolutveckling. Ett forsta drag stéller elevens utbildningsbehov i centrum genom
uppmarksamhet och stéd i larande. Ett annat handlar om stod till utveckling av
nyckelkompetenser som bade eleven och samhallet behdver i framtiden. Ett tredje handlar om
att betrakta skolaktorer, bade elever och larare, som personer med viktiga erfarenheter och
kunskaper, inte nddvandigtvis forvarvade inom skolan, som utvecklingsbara, motiverade och
som skall bemdtas med hoga forvantningar. Som namnt anvands denna definition som en
utgangspunkt och det som behdver mejslas fram ar faktorer inom skolan som majliggor att det
ovan namnda kan goras, faktorer som ldgger grunden for framvaxten av hallbar
skolutveckling. Detta ar nagot foreliggande rapport syftar till. | ett utbildningssociologiskt
perspektiv maste dessa, lat oss kalla det for interna hallbarhetsaspekter, kompletteras med det
jag i min forra rapport (Bunar 2016) benamnde som en uppséattning externa faktorer som
utévar stor paverkan pa skolornas arbete med hallbarheten, men som ocksa i stor utstrackning
kan anvandas som en resurs (Hallinger & Heck 2011). Har tanker jag framst pa skolans
samverkan med det omgivande samhallets aktorer.

Fokus pa hallbar skolutveckling garanterar att uppmarksamhet, utvecklingsstrategier och
konkreta forandringspraktiker omfattar alla elever, minskar skillnader i kvalitet, beframjar
larandets forutsattningar och elevernas prestationer. Hallbar skolutveckling &r i grunden en
demokratisk och moralisk hallning som ger alla barn chansen att uppna sina drémmar. Det &r
ocksa en fraga om rattvisa, att tillhandhalla alla barn en skolmiljé som frigér deras potential.
Som Reynolds m.fl. (2014, s.221) kritiskt uttrycker det: ”If we suggest that the natural
environment of education is schools, we can ask ourselves these questions: Are schools
equitable for all students? Are schools bearable for all students? Are all schools viable in the
current climate? We might suggest that schools, as they are currently constructed, managed,



and operated, are not sustainable. Something needs to change...”. Ja, ndgot behover forandras.
Fragan &r vad och hur?

Hallbar skolutveckling uppfattar jag som ett barande fundament av ett socialt hallbart
samhaélle, ett samhalle som haller ihop och dar det att uppna sina drommars mal inte bara ar
en fraga om psykologiska faktorer och djupet i foraldrarnas planbok, utan en angeldgenhet for
hela samhallet.

1.2. Syfte och fragestallningar

Syftet med rapporten &r att, med utgangspunkt i internationell och svensk forskning, utreda
vilka faktorer som kan anses utgora grundfundament i hallbar skolutveckling, vilka som é&r
deras villkorande strukturer samt hur bada kan starkas for att beframja forutsattningar for
elevernas ldarande och i slutdndan prestationer. Rapporten ar ocksa ett forsok att “fylla”
begreppet hallbar skolutveckling med empiriskt innehall fran tidigare studier for att darmed
kunna formulera rimliga och genomférbara rekommendationer till Stockholms stad om hur
skolutvecklingen kan stédjas och beframjas. Ett intressant nasta steg vore forstas att utifran
denna rapports slutsatser och teoretiska reflektioner géra undersokningar i nagra av
Stockholms skolor och darmed ytterligare forfina de analytiska instrumenten.

Foljaktligen, grundlaggande fragor som jag staller i denna rapport &r:

e Vilka grundfundament ingar i hallbar skolutveckling och vilka &r deras utméarkande
drag?

e Vilka faktorer, eller som jag benamner dem, villkorande strukturer inom skolan maste
reformeras och forandras for att hallbar skolutveckling skall vara mojlig?

e Hur kan hallbar skolutveckling uppratthallas?

1.3. Material, avgransningar och disposition

Rapporten bygger pa en omfattande genomgang av forskningslitteratur. Som ovan namnt
gjorde jag en inledande sokning i den stora vetenskapliga databasen EBSCO som innehaller i
stort sétt alla publicerade artiklar, pa s6kordet school improvement. Aven om jag misstéankte
att resultaten skulle bli évervaldigande blev jag faktiskt forvanad 6ver att sokningen gav drygt
tva miljoner traffar. Efter att ha hunnit (och orkat) ga igenom ca ett tusen traffar insag jag att
det behOvdes en strategiférandring har. En strategi var att leta efter metastudier som
sammanfattar och diskuterar resultaten av en stor mangd andra studier. Manga av dessa
studier finns publicerade i tidskriften Review of Educational Research, som faktiskt &r rankad
som nummer 1 inom omradet utbildning och utbildningsforskning. Har har jag gatt igenom ca
200 metastudier. En annan strategi var att hitta nagra peer-granskade vetenskapliga tidskrifter
som fokuserar pa skolforbattringstema. School Effectiveness and School Improvement ar en
sadan val-ansedd tidskrift. Jag har gatt igenom samtliga nummer sedan 2010, pa jakt efter
nyare forskning. Med tanke pa att tidskriften ges ut fyra ganger per ar och att varje nummer
innehaller 5-6 artiklar innebéar det att jag manuellt har gatt igenom ca 100 artiklar. En annan
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tidskrift ar Journal och Educational Change och har har jag gatt igenom 380 artiklar
(samtliga sedan 2005). Andra tidskrifter som mindre systematiskt har genomsokts ar: Journal
of School Leadership, American Journal of Education och European Journal of Special Needs
Education.

En tredje strategi var att folja nagra ofta aterkommande referenser i bade metastudier och
andra artiklar. Och allteftersom olika teman utkristalliserades har jag vidare gjort sokningar
pd ord som school culture, school/educational leadership, professional learning/
development/communities och school inclusion. Liknande strategier tillampades for att sdlla
fram de viktigaste studierna har. Till den internationella floran av vetenskapliga underlag
tillnor ocksa bocker, rapporter och annat underlag som jag hade samlat in inom ramen for
mina tidigare forskningsprojekt. Sammantaget har dessa sokningar resulterat i ett underlag om
ca 300 vetenskapliga texter. Darmed kan rapporten ocksa lasas som inspirationskalla och dess
referenser kan anvéandas som utgangspunkt i vidare fordjupningar.

De svenska underlagen intar en mindre framtradande plats i rapporten och kommer fran
doktorsavhandlingar och andra relevanta studier. Ett femtiotal relevanta publikationer har
granskats, somliga mer ingdende &n andra. Aven har har jag forlitat mig pa mitt tidigare
samlat material och faktiskt pa nagra av mina egna publikationer. Jag har forstas ocksa tagit
delar av relevant material fran Skolverket, Skolinspektionen och olika statliga utredningar,
men eftersom fokusen i rapporten ar pa forskningen har de i mindre utstrackning hanvisats till.

| samtliga artiklar, bocker och rapporter som jag beddmde vara relevanta har jag letat efter
specifika definitioner, exemplifieringar, empiriskt grundade analyser och reflekterande
slutsatser om skolutvecklingspraktiker. Vidare har jag sammanfattat vissa, medan andra har
kommenterats och diskuterats.

Sammanfattningsvis bygger rapporten pa ett gediget empiriskt underlag, i form av tidigare
forskning, men samtidigt &r jag medveten om att det finns sa oandligt mycket mer skrivet och
publicerat om den grundlaggande frdga som intresserar mig har. Om dessa avgransningar
ocksa ar rapportens tillkortakommanden later jag andra bedéma. Jag har i mangt och mycket
forlitat mig pa vetenskapliga artiklar och mindre pa bocker. Tva anledningar ar av praktisk
natur. Artiklarna ar omedelbart tillgangliga och &r gratis. Att fa hem bocker kraver bade tid
och pengar. En tredje anledning ar mer innehallslig. | stort sett alla bocker finns ocksa
publicerade i form av en eller flera artiklar.

Angaende avgransningar, min strdvan och ambition ar inte att sammanfatta sa manga
forskningsrapporter som mgjligt eller att visa pa alla variationer som har forts fram om
skolutveckling och skolférbattring, utan att utifran forskning och utvéarderade insatser lyfta
fram nagra distinkta modeller for utveckling som svarar mot fragestallningarna.
Rekommendationerna begransas till ett fatal tydliga forslag om vad Stockholms stad skulle
kunna gora for att vanda den negativa utvecklingstrenden i fragan om likvardighet, kvalitet
och prestationer. Jag kommer inte att ga in pa fragan om lararnas didaktiska praktiker, det vill
sdga hur undervisningen skall/bor bedrivas, hur betyg skall sattas eller om det éverhuvudtaget
skall sattas, omfattningen av och innehallet i laxorna eller vilket amnesinnehall och pa vilket
satt som skall formedlas i klassrumsundervisningen. Avslutningsvis, &ven om det ar svart, ar
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min ambition att komma med nagot nytt, eller atminstone att satta tidigare insikter i ett nytt
ljus.

Angaende dispositionen, i kapitel 2 tar jag upp forskningen om skolforbattring och gor
nedslag i nagra systematiska satt att genomfora stora skolreformer pa lokal niva. Kapitel 3
diskuterar skolkultur som &r ett av de mest aterkommande teman i forskningen om vilka
faktorer inom skolan paverkar relationer och prestationer. Kapitel 4 behandlar skolledarskap
och skolor som larande organisationer som tva viktiga faktorer for hallbar skolutveckling.
Kapitel 5 riktar blickarna mot skolans inre arbete gallande stddbaserad inkludering, med
sarskilt fokus pa nyanlanda elever. Det avslutande kapitlet &r en summering av det som har
framkommit i rapporten. Kapitlet innehaller ocksa nagra rekommendationer om vad
Stockholms stad bor gora for att utvecklingen i stadens skolor skall vara hallbar.
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2. Skolforbattring

Litteraturen om sa kallad school improvement och school reforms ar omfattande med en
mangd angreppssatt, fran forskningen om hur ett lands utbildningssystem skulle kunna
forandras, hur olika delstater och storstader i framforallt USA och Kanada har arbetat med att
hoja prestationer och 6ka tryggheten i skolorna till distrikt (kommuner), enskilda skolor och
enskilda larares undervisningspraktiker. Det har ocksa gjorts manga forsok att systematisera
forskningen och destillera fram nagra distinkta utgangspunkter som framtida reformer maste
ta hansyn till. | detta kapitel skall nagra sddana systematiseringar presenteras. Vidare
identifierar jag i forskningen en rad begrepp och angreppsséatt som kan anvéndas som en
heuristic device, det vill siga sammanfattande begrepp som askadliggor relationer mellan
effektivitet, fordndring och forbattring (Hargreaves 1995). En naturlig borjan i férsdken att
skapa en hallbar skolutveckling ar att titta narmare pa vad som utmarker skolforbattring.

2.1. Skolforbattring i forskningen

To summarise, the main elements identified in the literature on school improvement were:
(a) school stability, (b) school culture, (c) staff engagement, and (d) ability of organisations
to learn. (Ewans & Cowell 2013, 5.221)

Hallinger och Heck (2011) erbjuder i sin artikel Exploring the journey of school improvement
en tydlig kategorisering av forskningen om skolforbattring. Med hanvisning till en mangd
annan forskning beskriver de hur olika teoretiska skolor har utgjort utgangspunkten for
forstaelsen av vilka praktiker och organisatoriska losningar som kan leda till
skolornas forbattringsresa”. Nagra av dessa som Hallinger och Heck (s.3) sammanfattar ar:
effektiv undervisning och larande (Creemers 1994, Creemers & Kyriakides 2008, Hattie
2009), lararnas utveckling (Fullan & Hargreaves 1992, Joyce & Showers 2002), effektiva
skolor (Edmonds 1979, Hallinger & Murphy 1986), skolledarskap (Leithwood, Louis &
Wabhlstrom 2004, Robinson m.fl. 2008), organisatoriska, kulturella och utbildningsmassiga
forandringar (Kotter 1996, Firestone & Corbett 1988, Fullan 2007, Hall & Hord 2002,
Sleegers, Geijsel & Van den Berg 2002), fokus pa implementering av laroplaner (Crandall,
Eiseman & Louis 1986, Hall & Hord 2002), skolor som larande organisationer (Leithwood &
Louis 2000, Mulford & Silins 2003). Kontextens betydelse namns ocksd som en viktig
variabel.

Hallinger och Heck riktar i sin artikel kritik mot forskningen utifran tva perspektiv. For det
forsta att den lider av bristande konsistens, i meningen att olika metodologiska l6sningar har
tillampats pa ett brett spektrum av fallstudier, som i sig inte formar saga mer om Overgripande,
systemstrukturella faktorer som paverkar skolornas forandringsprocesser. I det sammanhanget
efterlyser de mer longitudinella studier som under en langre tid foljer ett antal skolor och
deras organisationer, forandringar och undervisningspraktiker. Den andra kritiken avser
bristen pa bade metodologiska och analytiska angreppssatt som relaterar olika faktorer till
varandra. Till exempel att skolledarskapsfaktorn maste relateras till bade kontextuella och
skolkulturella faktorer, vilka i sin tur skall relateras till implementeringen av laroplaner och
lararnas professionella utveckling och liknande. Svaret pa fragan om vad som utgor de
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viktigaste faktorerna for skolans forbattring maste, enligt Hallinger och Heck, sokas i
utrymmet som uppstar mellan olika teoretiska och metodologiska angreppssatt. Och empiriskt
skall de beladggas genom att under langre tid och pa ett relativt stort antal skolor studera hur de
olika faktorerna och villkoren samspelar med varandra och hur de utformas i motet med varje
skolans unika sociala, kulturella och organisatoriska miljo. | denna rapports terminologi
skulle det kunna uttryckas som att villkoren for hallbar skolutveckling inte exklusivt kan
sokas i till exempel ett starkt skolledarskap, utan i hur den partikuldra form av ledarskap som
utdvas i en skola uppfattas och fungerar i praktiken i motet med de andra aktdrerna
(skolpersonal och elever), skolans utbildningsprocesser och den omgivande kontexten. Jag
skall i kapitel 4 aterkomma till fragan om ledarskap, ndgot som Hallinger och Heck narmare
har behandlat i den ndmnda artikeln, for att dess utformning och utévande utgor ett av
grundfundamenten i hallbar skolutveckling.

Van den Branden (2012, s. 287-288, se ocksa Fullan 2011, Van den Branden, Van Avermaet,
& Van Houtte 2011) har i en rad studier diskuterat och analyserat faktorer som har visat sig
dominera forskningen om skolreformer ténkta att leda till hogre prestationer och forbéttring.
Bland de viktigaste lyfter han fram barnens deltagande i forskolan (se Tallberg Broman m.fl.
2015), mer resurser till skolor som pa grund av kontextuella faktorer mdter svarare
utmaningar (inklusive mindre klasser), noggranna program for elever i riskzonen att inte
uppna skolans mal (las- och skrivutvecklingsprogram), samverkan med foraldrar och det
lokala samhallet och utvarderingar.

Tidskriften School effectiveness and school improvement erbjod 2014 nagra ledande
skolforskare att komma in med forskningsoversikter inom omradet. Tva relevanta artiklar
publicerades och nedan skall nagra av deras huvuddrag aterges. Samtliga betecknas som state
of the art, det vill sdga, deras forfattare gor ansprak pa att vara om inte uttbmmande da
atminstone omfatta mittfaran i forskningen om skolférbéttring.

Hopkins, Stringfield, Harris, Stoll & Mackay (2014) har i sin artikel tagit sig an fragan om
hur forskningen och en rad policytrender har hanterat fragan om skolans systematiska
forbattring. Efter en historisk exposé identifierar de fem faser i utvecklingen. Den forsta
fokuserade pa hur organisationer kan forbattras och pekade pa kulturens betydelse i alla
processer. Insikter fran organisationsférandringar inom foretagsvarlden borjar dven leta sig in
i analyser om vad som utméarker hogpresterande skolor. Den andra fasen fokuserar pa skolor
som starka och sjalvmedvetna organisationer som kan forandras inifran, pa larare som
aktionsforskare och 6kad uppmarksamhet for strukturellt missgynnade elever (disadvantaged
students). Den tredje fasen bygger pa 6kade forsknings- och praktiska insikter om vad som
utmarker framgangsrika skolor, samt hur dessa insikter skulle kunna spridas och
implementeras i lagpresterande skolor. Den fjarde fasen sammanfattar forsok att oka
implementeringen av framgangsrika reformer, erkdnnande att skoldistrikt (huvudman) har en
viktig roll att spela i reformernas implementering. Skolledarskap och skolor som
professionella larande organisationer uppmarksammas ocksa. Den femte fasen innebér fortsatt
utveckling och spridning av reformernas huvuddrag, jakten pa vad som fungerar i andra
lander, inflytande pa reformer fran rapporter, goda praktikers sammanfattningar och
rekommendationer fran internationella organisationer och konsultféretag (OECD, McKinsley).
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Enligt Hopkins m.fl. (2014) Overlappar faserna varandra och samtliga &r involverade i
dynamisk stravan att uppna en delikat balans mellan individuella initiativ och skolsystemiska
forandringar, mellan interna och externa resurser och idéer, mellan trycket for att leverera
resultat, matningar och kontroller & ena sidan, och stod till férandringar & andra sidan, mellan
sjalvstandighet och samarbete (s.275). Vad &r det for Overgripande slutsatser om vilka
faktorer som kan anvandas for att inleda varaktiga och reella férandringar i riktning mot okat
larande och hogre skolprestationer? Med andra ord, vad ser forfattarna, utifran sin gedigna
forskningssammanstallning, som oumbérliga villkorande strukturer som beframjar framvéxten
av hallbar skolutveckling? Féljande tre lyfts fram (ibid. s.276):

e The first is about strategy. The key here is not simply to identify the factors that
characterise high-performing educational systems but to understand how these factors
combine in different ways — in different innovation clusters — to drive reform in
systems that are at different stages of their progression along the performance cycle.

e The second is about learning. In the previously noted OECD report, Dumont et al.
(2010) identified a set of principles that should be present in any learning environment
for it to be judged truly effective. The OECD report on the nature of learning invites
the transfer of power to the learner within learning environments that are structured
and well designed, profoundly personalised, inclusive, and social. But it is more than
either of these alone. It is the focus on higher order capabilities within the context of
holistic system change and collaborative technologies that gives us the possibility of
seriously and continuously improving large school systems contributing to building
learning societies.

e The third is about intelligent implementation. Once one or more effective ways
forward have been identified from the analysis above, we need to follow Matt Miles’
(1967, 1975) edict, “Pick an innovation and go at it HARD”. Implement with
precision and energy, then study the effort, reflect on it, re-energise and refine.

Strategiskt tdnkta och upplagda foérandringsprocesser, inkluderande, individuellt och larande
av hog kvalitet samt noggrann implementering, och forstas att dessa faktorer forandras
samtidigt (holistic approach), kan vi ta med oss fran denna forskningssammanstéllning.

| en annan forskningssammanstallning i samma temanummer utgar Reynolds m.fl. (2014),
fran tva till synes enkla fragor som ligger till grund for merparten av forskning om
skolforbattringar och skoleffektivitet: Vad utgdr en bra” skola? Hur kan vi gora fler
skolor ”bra”? En intressant observation som forfattarna gor ar att beslutsfattarnas angslighet
med att forankra policyatgarder i goda praktiker, evidens och det som fungerar har under det
senaste decenniet initierat en rad metastudier (Hattie 2009, Scheerens 2012, Scheerens,
Luyten & Van Ravens 2011) som har forsokt leverera svaret pa vad som fungerar. Hatties
studie har haft en enorm paverkan och anvands ofta som handbok Gver vilka atgarder som
policyn skall fokusera pa. En annan observation, i likhet med Hopkins m.fl. (2014) slutsatser,
ar att internationella kunskapsmatningar och deras nationella motsvarigheter pa ett betydande
satt har informerat policybeslut. Bade metastudier och kunskapsmaétningar bygger dock pa
sofistikerade kvantitativa metoder och det &r just denna kvantifieringsbesatthet som Reynolds
m.fl. (2014) kritiserar och menar att de viktiga kvalitativa eller mix-metod studier, dar
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individernas roster och erfarenheter kommer fram, antingen ar franvarande eller har avfardats
som begrdnsade fallstudier som inte kan tillhandahalla “robust evidens”. Ytterligare ett
problem med studier om skolforbattring forfattarna pekar ut ar att fragan om lararnas
effektivitet historiskt inte har ront sa mycket uppmarksamhet som fragan om skoleffektivitet.
Intressant for denna rapports sammanhang som soker identifiera grundfundament i hallbar
skolutveckling och deras villkorande strukturer, &r en forskningséversikt av Teddlie och
Reynolds (2000), som Reynolds m.fl. (2014) hanvisar till som “analysis of the accumulation
of litterarly houndreds of processed-based studies” (s.210). Det som framkommer i studien &r
ett antal faktorer som paverkar skoleffektiviteten: ledarskap, positiv och utvecklande
skolkultur inklusive hoga forvantningar, relationer och maktdelning, fokus pa larande och
uppfoljning av dess progression, samverkan med foraldrar, skolpersonalens professionella
utveckling, effektiv undervisning och elevinflytande utifran bade rattigheter och skyldigheter.
Liknande slutsatser drar Bostrom (2015, s.203) som utifran den svenska kontexten har
definierat skolforbattring som systematiska, pagaende och understddda anstrangningar som
syftar till att gora rektorer och larare i skolor mer kapabla att uppna skolans lokalt och
nationellt foreskrivna malsattningar. Bostrom lyfter fram ytterligare en viktig dimension och
det ar att forandringar som stravar efter att varaktigt forbattra en skola maste omfatta hela
skolan, det vill sdga bade organisationen, kulturen, undervisningspraktiker, ledarskap och
relationer. Van den Branden (2012) &r inne pa liknande spar nar han med hanvisning till
Fullan (2011) foreslar fyra ledande drivfaktorer for beslutsfattare att utga fran for att
astadkomma hallbar skolutveckling: motivation (fostra lararnas och elevernas motivation);
forbattring av undervisningens kvalitet (engagera larare och elever i kontinuerliga
kvalitetshdjningsprocesser av undervisning och larande); inspirera och uppmuntra gemensamt
arbete (team work); allomfattande (alla larare och elever skall vara med).

OECD (2012) har i en sammanfattande studie om hur utveckling av lagpresterande och
strukturellt missgynnade skolor (disadvantaged schools) dar majoriteten av eleverna har lag
socioekonomisk status och minoritetsbakgrund samt ligger i strukturellt missgynnade
omraden, skulle kunna vandas till det positiva, foreslagit fem strategiska utvecklingsomraden
(s.146-147): 1. Stark och stodja skolledarskap; 2. Stimulera ett stodjande skolklimat och
larandemiljo; 3. Rekrytera, stodja och se till att behalla hégkvalificerade larare; 4. Se till att
skapa effektiva klassrumsstrategier for larande; 5. Prioritera nara kopplingar mellan skolor
och foraldrar och det lokala samhallet. Onekligen aterkommer samma rekommendationer i
OECDs rapport som vi har sett i de tidigare refererade forskningsstudierna. Punkterna 1, 2
och 3 kommer att mer ingaende behandlas i de kommande kapitlen om skolkultur,
skolledarskap och lararnas professionella utveckling. Punkt 5 behandlade jag i min forra
rapport. Géllande punkt 3 papekar OECD betydelsen av hdga forvantningar pa alla elever,
oavsett vilken bakgrund och forutsattningar de har samt en balansgang mellan
individorienterat larande, a ena sidan, och normativa och summativa bedémningstekniker, a
den andra sidan (se ocksa OECD 2011 som i sin helhet handlar om hur prestationer for
missgynnade elever kan hojas).
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2.2. Skolforbattring i praktiken

I litteraturen finns ocksa en rad exempel pa studier som empiriskt och teoretiskt har destillerat
fram distinkta faktorer for skolforbattring, innehallande det jag i rapporten kallar
grundfundament i hallbar skolutveckling och deras villkorande strukturer. En sadan &r studier
vid The University of Chicago Consortium on Chicago School Research. Forskningen har
omfattat bade metodutveckling, sammanstallningar av tidigare kunskaper, utvarderingar av
genomforda atgarder, intervjuer och storskaliga enkatundersokningar med skolornas framsta
aktorer, larare, elever och rektorer. | rapporten A first look at the 5Essentials in Illinois School
(CCSR 2015) undersoker forskarna hur fem stodformer eller strukturer absolut nédvandiga
for att hoja elevernas prestationer fungerar i delstatens skolor samt med vilka effekter.
Stodformerna skulle schematiskt kunna presenteras genom féljande modell:

Figur 1. Fem vitala stodformer (CCSR 2015, s.5)

Effektiva ledare Samverkande larare

Ambitids
undervisning

Stodjande miljo | Involverade familjer

Bakgrunden till stodformerna gar att finna i en av de fragor som bade skolpolitiker, larare och
forskare stallde sig: Hur kommer det sig att vissa skolor lyckas hoja sina resultat, medan
andra inte gor det? Med utgangspunkt i systematisk genomgang av tidigare forskning samt en
rad empiriska studier kom Bryk, Sebring, Allensworth, Luppescu och Easton (2010) fram till
att dessa fem former, om ordentligt implementerade och inbordes integrerade, kunde utgora
en stark forklaringsmodell. CCRS hanvisar vidare till andra studier som ocksa har belagt
stodformernas validitet (Goddard, Goddard & Tschannen-Moran 2007, Hoy m.fl. 20086,
Leithwood & Louis 2012, Sheldon & Epstein 2005). Effektiva ledare handlar om rektorernas
roll och séttet att styra verksamheten. En effektiv rektor kan i det nérmaste innebéra
skillnaden mellan skolans nedgang och framgang (Jackson 2000, Hallinger & Heck 2011).
Samverkande larare (collaborative teachers) innebdr ett gemensamt ansvar for hela skolans
utveckling samt mer av det som Fullan (1995) kallar for gemensamt larande (collaborative
learning). Stodjande miljo (supportive environment) handlar om att de skolprofessionella
skapar en larandemiljo som praglas av hoga forvantningar pa alla elever. | annan forskning
har detta fenomen kallats for skolkultur (Trondman m.fl. 2012) och jag skall aterkomma till
dess betydelse i nasta kapitel. Involverade familjer (involved families) handlar om néra
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samarbete mellan hem och skola genom omsesidig support och utbyte av information, nagot
som jag ocksa behandlade i min forra rapport, men mer som en aspekt av kontexten eller
externa paverkansfaktorer. Avslutningsvis den femte stodformen, ambitios undervisning
(ambitious instruction), omfattar ett arbetssatt som préaglas av hog grad av utmaningar som
gar ut pa att ’teachers must move beyond the basic skills and ask students to do intellectually
challenging work. Such learning tasks require students to organize and plan their work,
monitor their progress, and oftentimes work in teams” (CCSR 2015, s.6).

Forutsattningen for att CCRS fem stodformer skall kunna ge 6nskade resultat ar att de
implementeras ordentligt, att de &r integrerade och forutsatter varandra samt att de existerar i
en bredare kontext av tillit. Tilliten &r den framsta sociala resursen for skolférbattring (ibid.,
s.6). Kontext innebar ocksa erkannande av skolans sociokulturella omgivning och dess
paverkan pa skolans inre arbete. Det ar skillnad om skolan ligger i ett valbargat medelklass
eller i ett strukturellt missgynnat omrade. Det &r skillnad om det finns ett starkt civilt samhalle
som stottar elevernas larande och insocialisering i samhéllets normer utanfor skolan eller inte.

Det var alltsa fragan om hur dessa stodformer fungerade i praktiken samt om det fanns
empiriska bevis pa att de verkligen leder till skolfoérbattring som CCRS forskare undersokte i
den namnda studien. Metodologiskt bygger studien pa en sjalvskattning av de olika faktorerna
genom enkatundersokning med larare i samtliga arskurser (K-12), och elever i arskurserna 6-
12 (alltsa svensk motsvarighet till hogstadiet och gymnasiet) i merparten av Illinois skolor.
750 000 elever och ca 104 000 larare besvarade enkaten. Ett rejalt empiriskt underlag saledes.
Nagra av de mest relevanta slutsatserna ar:

e Mindre skolor lyckas uppna mer styrka i de viktiga stodformerna an stérre skolor.

e Ju mer socioekonomiskt utsatt en skola ar desto mindre dr sannolikheten att den
uppnar tre eller fler starka stodformer. Det ar ocksa mer sannolikt att de skolorna har
tre eller fler svaga stodformer.

e Styrkan i de fem stédformerna pa en och samma skola &r sammanfattningsvis positivt
korrelerad med farre avhopp, utvecklade kunskaper i matematik och lasning och hogre
genomsnittliga betyg.

Vid forsta paseende framstar inte de fem viktiga stodformerna som nagra revolutionerade
forslag. Effektiva ledare, samverkande larare, stddjande och utmanande miljo, involverade
foraldrar och ambitids undervisning har i olika sammanhang tagits upp som viktiga faktorer.
Men CCRS studier bidrar med en stark empirisk evidens att de verkligen bar frukt om
ordentligt implementerade samt den nagot mer bekymmersamma slutsatsen att skolor i
omraden med samre socioekonomiska villkor har farre starka viktiga stodformer. Alltsa precis
de miljoer som maste fordndras och “lyftas” for att deras elever ocksa skall {4 rattvis chans att
klara skolan.

| boken Education reform in New York City beskriver och analyserar O"Day, Bitter & Gomez
(2011) ambitiosa reformer som de styrande i staden genomfort for att fa ordning pa skolorna.
Reformen gick under namnet Children First och pagick under hela 00-talet. Reformens
omfattning och magnitud gor det svart att i detalj sammanfatta och darfor skall jag enbart
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lyfta fram nagra av dess utmarkande drag. Aven om Stockholm och Sverige skiljer sig pa
manga punkter fran New York och USA, anser jag anda att det faktum att reformerna har
omfattat ett stort urbant centrum, med faktiskt liknande beskrivning av utmaningar (6kat gap
mellan stadsdelar, skolor och befolkningsgrupper, djupt rotad boendesegregation som
paverkar skolornas elevsammansattning, rykte och prestationer, administrativ fragmentering,
en historia av relativt sett misslyckade utbildningsreformer, dilemmat om underpresterande
skolor skall stangas, valfrihetens roll etc.) gor att det finns viktiga lardomar att hamta.

Reformen skulle kunna delas in i tva faser. Den forsta fasen kallas for konsolidering och
omfattar inledande strukturella forandringar i skolornas styrning. Gamla skolndmnder
(boards) avskaffades och skolorna inordnades i ett mindre antal nya enheter. Stora
gymnasieskolor (high-schools) som under manga ar plagats av hdg avhopparfrekvens
(dropout factories) avskaffades och mindre 6ppnades och eleverna fick vélja mellan olika
skolor. Lararlénerna hojdes och ett eget fortbildningsprogram for rektorer inrattades mm.
Efter denna fas av kapacitetsbyggande kom en fas av stabilisering och forvaltning av
reformprocesser genom utbyte mellan autonomi (som gick fran staden till skolorna) och
ansvar att leverera resultat (accountability), som gick fran skolorna till staden. Aven en, vad
vi skulle kunna kalla det for, lokal skolinspektion, inrattades. Vidare gjordes en rad insatser
att forbattra larande i skolan, som skulle utga fran en gemensam laroplan och larandets
uppféljningar och matningar. Foréldrar inviterades att ta aktiv del i skolornas dagliga arbete,
bland annat genom representation i de nya skolndmnderna. En viktig pusselbit var kollektivt
larande, da skolorna organiserades i natverk och skulle lara av varandra. Samtidigt fick
rektorerna okad makt i att vélja larare som bast ansdgs passa skolans agenda, fokus och
praktiker, allt for att hoja resultaten. ”Leadership, empowerment and accountability have been
the stated pillars” (O'Day m.fl. 2011, s.9).

| bokens tio kapitel undersoks reformen pa tvaren och langden, fran relationer mellan
ledarskap och styrning, relationer med foréldrar och det omgivande samhallet, reformens
ekonomiska forutsattningar (dar en del medel kom fran privata donationer, vilket forstas kan
vacka fragan om hallbarhet), via betydelsen av kontroller och inspektioner, evidensbaserat
larande, lararnas och elevernas uppfattningar till utfall i form av elevernas prestationer. Det
bor noteras att boken bygger pa bade tidigare forskning, kvantitativa och kvalitativa metoder
och erbjuder en solid grund for forstaelsen av reformens drivkrafter, inneboende konflikter
och effekter. Angaende effekterna visas det i ett av bokens kapitel att elevernas prestationer
har okat och att det finns starka bevis pa att reformen i sig har ett kausalt samband med
forbattringarna. Men ocksa att hansyn maste tas till andra lokala och nationella reformer som
har pagatt under tiden och nya resurser som har tillforts skolorna. Enligt Kemple (2011) gar
det inte att urskilja en eller ett par viktigaste faktorer. Han menar att det var just det
omfattande reformpaketet i sig som har lett till forbattringarna. Reformen har ocksa positivt
paverkat elever med funktionsnedsattningar och i de strukturellt mest missgynnade skolorna.
Hur det har gatt for nyanlanda elever som lar sig engelska gar enligt forfattaren inte att uttala
sig om pa grund av avsaknad av statistiska matningar avseende dessa elevgrupper fore
reformen.
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Hess (2005) och hans kollegor anvénder sig av liknande metodologiska angreppssatt i boken
Urban school reforms dar de studerar nastan tio ar av reformer i San Diego. Liksom i fallet
med New York borjar de genomgripande reformerna med att rekrytera en skolchef fran
foretagsvarlden. San Diegos reformpaket byggde pa tre principer: forebygga (att hitta sétt att
hoja resultaten i skolan och forebygga misslyckanden), intervenera (att stotta elever som
riskerar att inte leva upp till skolans mal) och behalla (genom riktade insatser elever som trots
tidigare insatser riskerar att inte leva upp till skolans mal eller riskerar att hoppa av skolan).
For att uppna de ambitiésa malen omstrukturerades skolorna och det satsades pa rektorernas
och lararnas ledarskap, intensiv. kompetensutveckling av skolpersonal, mer tid for
lagpresterande elever, mer resurser till lagpresterande skolor och anvéandningen av
laromaterial och laroplaner av hog kvalitet. Reformernas omfattning och innehall paminner i
stora delar om de ovan beskrivna i New York, med en viktig skillnad. Reformerna i San
Diego har praglats av enorma konflikter i manga av systemets delar, fran skolndmnden och
hela vagen ned till skolor och med lararfacken. Resultaten ar ndgot blandade och som det
framgar mindre framtradande i relation till reformen an i fallet med New York. Storst
paverkan verkar reformen ha haft pa lasning och skrivande (literacy) for de yngre barnen (upp
till arskurs tva) och gapet mellan de lagst presterande grupperna (minoriteter, lag
socioekonomisk status, nyanlanda) visar positiva trender, &ven om det alltjamt ar betydande.
Eventuellt positiva utfall gallande de hogre arskurserna i literacitet, matematik och
overgripande prestationer visade sig vara svara att beldgga.

Det finns anledning att i de kommande Kkapitlen, framst i det om skolledarskap och
kompetensutveckling, aterkomma till New York och San Diegos reformer da de i mangt och
mycket har arbetat med just dessa tva grundfundament i hallbar skolutveckling.

Ett skolutvecklingsprojekt som har ront stor uppmérksamhet och som har grundligt
utvérderats (Hargreaves & Braun 2012) &r den som har pagatt i Ontario i Kanada i slutet av
forra decenniet (se ocksa Levin, Glaze & Fullan 2008). Hultman (2015, s.18-19) har i en
forskningrapport sammanfattat dess utmarkande resultat som foljande:

”Lokalt” ledarskap, fran mellanniva (ndmnd, skoldirektdr)

e Uppfattningar inspirerar och driver praktiken (data, argument, diskussion), insikt
viktigt

e Oppenhet for olikheter och olika kulturer

o Kollektivt ansvar, ett gemensamt ansvar for alla elever och mer tillsammans i jobbet

e Evidens-upplyst, en vid flora av data och professionell beddmning, (professional
learning communities)

e Framgang matt i termer av utveckling, diagnosdata och enskilda elevers niva

e Teknologi integrerad i praktiken och fungerande

e Flexibelt skriddarsydd: diagnos, “just-in-time”- atgard och anpassad undervisning, for
alla

e Langsiktighet, kortsiktiga atgarder.

Utvecklingen borjade med att satta elever i behov av sarskilt stod i centrum, men utvecklades
snabbt till att omfatta alla elever, for det visade sig som Hultman uttrycker det, att det som &r
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bra for dessa elever ar bra for alla elever. Utvarderingen visade pa generellt sett 6kade
prestationer i lasning och 6kad andel elever behoriga till nésta steg i utbildningssystemet, men
som forskarna understryker, nagot som vi kanner igen fran nagra av de tidigare refererade
studierna, har det samtidigt pagatt manga olika initiativ, reformer och stédformer har satts in,
vilket gor det metodologiskt svart att frildgga att det var just dessa och bara dessa faktorer
som har lett till forbattringen. Formodligen ar det sa att det omfattande reformpaketet,
uppmarksamheten for de mest utsatta elevernas behov och helhetsgreppet tillsammans har lett
till de positiva utfallen.

Efter denna genomgang av internationella perspektiv pa skolforbattring vander jag nu
blickarna mot nagra svenska studier.

2.3. Nedslag i svensk forskning om skolforbattring

Det finns en rik flora av svenska studier, avhandlingar, artiklar, forskningssammanstallningar
och myndighetsrapporter fran Utbildningsdepartementet, Skolverket, Skolinspektionen, IFAU
mm. om skolforbattring och skolkvalitet. | en 6versiktrapport (Rénnerman & Langelotz 2014)
framgick att det bara inom ramen for tre av de sa kallade forskarskolorna, dar larare skulle
kombinera sitt arbete med forskarutbildning, publicerades 101 doktorsavhandlingar mellan
2006 och 2014. | detta avsnitt kommer jag att endast kortfattat géra nedslag i nagra av dessa
studier, framforallt forskningssammanstéllningar, da jag darmed ocksa kan komma &t ett
mycket storre empiriskt underlag. Darmed blir ocksa min genomgang mer tillforlitlig.

Vetenskapsradets Utbildningsvetenskapliga kommittén (UVK) fick 2014 i uppdrag av
regeringen att gora en systematisk forskningsgenomgang av ett antal utbildningsrelevanta
omraden, bland annat som férberedelse for inrdttande av det nya Skolforskningsinstitutet.
Uppdraget resulterade i 14 originella rapporter om allt fran vetenskapsteoretiska angreppssatt
pa  metaanalyser och  specialpedagogiska  fragestallningar  till  metoder  for
matematikundervisning. UVK har dartill under manga ar sarskilt initierat och finansierat
forskningssammanstallningar om utbildningens olika aspekter.

Manga av SKOLFORSK rapporterna har behandlat fragan om forskningens betydelse for
skolutveckling (Ronnerman & Langelotz 2015, Hultman 2015) och de sé kallade intermediara
instansernas roll som RUC, IFAU, IFOUS etc. (Sundberg & Adolfsson 2015). Det papekas att
forskningen ar viktig for skolutvecklingen, men att det finns en rad hinder som forsvarar att
forskningens resultat verkligen kan tillhandahalla underlaget for skolutveckling. Hindren
finns bade fran forskarnas sida (vad och hur man skriver) och lararnas sida (uppfattas
resultaten som utmanande eller bekréftande, uppfattas de som genomférbara och konkreta
eller overgripande och “vackra ord”). Det hir &r intressant dimension som ndgorlunda
tenderar att hamna i skymundan da det offentliga utrymmet fullstandigt har intagits av
diskurser om maétningar, ratten att valja, prestationer och liknande. Fragan &r forstas hur mer
produktiva moten mellan forskning kan skapas?

De namnda rapporterna innehaller ocksa en rad rekommendationer till beslutsfattare om vilka
atgarder som kravs for att utvecklingen i den svenska skolan skall véandas till det positiva (om
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vi nu ar oOverens om att den kan betecknas som negativ med forsamrade resultat pa
internationella kunskapsmétningar och 6kade klyftor som de framsta markdrerna). Hultman

(2015,

5.34-35) lyfter till exempel fram f6ljande rekommendationer utifran sin

sammanstallning om forskningsanvéndning i praktiken:

Anlédgg en systemsyn pa skolutveckling i termer av ett styrt system med lokalt fokus™
och undvik isolerade satsningar. Enskilda satsningar bor idealt sett lankas till tidigare
satsningar sa att man erhaller en kontinuitet. Man ska se det sa att det &r systemet och
inte enskilda aktorer eller enheter som engageras. Ett styrt system med lokalt fokus
kan innebéra att kommunens skolledning undviker att utsatta sina skolor for en kaskad
av reformer och utbildningar och i stillet ger ett stod till det som pagar. Onskvirda
reformer lankas till vardagsarbetet (jamfor framgangsrika system). Pa liknande satt
bor rektorer arbeta. 1 ett systemperspektiv kan detta underlatta rektorers
utvecklingsinriktade ledarskap.

En spridningskanal for forskning dr angeldgen av olika skal men sjélva
transformations och spridningstdnkandet bor modifieras. Angeldget ar att utveckla
andra begrepp som illustrerar processer som gynnar utveckling och larande.

Ténk pd innovationsforskningens slutsatser om att fordndring alltid ar “den lilla
enhetens problem”, nimligen att utveckling star och faller med det som hander eller
inte hander lokalt dvs i lararens klassrum. Det &r dar sanningens oOgonblick
manifesteras.

For att forskningens karaktér skall kunna bidra till lokal utveckling och dialog behdvs
nagon form av tolkningsstod. Jag diskuterar hypotesen “lost-in-transformation” dér
tanken &r att nagot gar forlorat vid dverforing och dversattning. For att undvika detta
och undvika att forskningen i sin tillampning blir delvis felaktigt presenterad
bor “tolkar” etableras.

Praxisforskningen (larares forskning) bor uppmarksammas i sig sjalv men ocksa for
att den kan hamna i ett spridningsdilemma. Dessutom behdvs en genomgripande
diskussion om praxisforskningens karaktar — blir det forskning eller
utvecklingsarbete?

Anvand den skolutveckling som redan pagar och forstark den. Koordinera olika
aktiviteter. Beakta inte enbart interventioner utan dven den lokala situationen — finns
det forutsattningar for utveckling? I varje kommun finns redan ett antal goda exempel
men det dr inte sékert att deras arbete &r synligt for alla, ”’den osynliga utvecklingen”.
Genomfor analyser av pagaende satsningar over tid for att se vad som hander och for
att skapa en forstaelse for pa vilken niva forandringar intraffar, den sprakliga eller i
klassrummet och hos eleverna. ldag har vi utvéarderingar av genomférda satsningar
men vi behdver genomgripande analyser av vad som faktiskt hander.

Utnyttja det vi idag vet om skolutveckling, bade i landet och internationellt, och sok
inspiration fran dessa nar det galler design, langsiktighet, konkreta exempel och
arbetsprocesser, samtidigt som man beaktar kulturskillnader. Inte dverfoéring rakt av
eller 1 till 1 utan genom anpassning till olika larares och skolors arbetssituation.
Angeléget att hitta andra stt att forsta overforingsprocessen sa att vi inte enbart blir
hé&nvisade till den instrumentella strategin och tankandet. Min granskning av forskning
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och praktiken i skolor visar att det som dominerar fortfarande ar varianter av den
rationella synen. Men det finns dven en insikt bland forskarna om andra satt att
uppfatta Overforingen och den insikten far jag ocksa da jag lyssnar till lararna.
Forskning overfors inte, den samspelar med praktiken pa olika sétt och praktiken kan
ha ett tolkningsforetrdde nér det géller vilken typ av kunskap som &r anvandbar. | det
senare fallet ar det viktigt att tanka pa olika former av kunskapsbildning, dar en form
ar forskning och en annan &r ldararens meningsskapande genom erfarenheter och
personliga teorier i vardagen (jamfor punkt 5 ovan).

Analys av lokala forutsattningar, kartlaggning av vilka framgangsrika arbetssatt som finns i
kommunens skolor, insikter fran forskningen och utvarderingar, systemiska forandringar
lankade till tidigare eller pagaende reformer, spridning och implementering ar nagra av de
viktigaste faktorerna som framhalls i denna forskningssammanstallning.

| rapporten International comparisons of school results — a systematic review of research on
large scale assesment in education gar Lindblad, Pettersson och Popkewitz (2015) igenom ett
stort antal jamforande studier av skolresultat inom OECDs forskningsprogram PISA samt
IEAs (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) tva program:
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) och CIVED/ICCS
(International Civic and Citizenship Education Study). Den forsta kartldggningen
identifierade, enligt forskarna, ca 9000 studier. Genom diverse filtreringar och avgrénsningar
till internationella jamférande och empiriska studier publicerade i vetenskapliga referee-
granskade tidskrifter sndvades analysen in mot 154 studier. Vad identifierades i dessa studier
som kan anses vara relevant for denna rapports sammanhang? | sammanfattningen framfors
tre Overgripande slutsatser (s.14):

e | stort finns en samsyn inom forskningen att sen differentiering i olika skolformer eller
program minskar riskerna for social segregering och socialt och kulturellt bestdmda
prestationsklyftor.

e Nagra val utvecklade analyser kunde visa pa komplexiteten hos utbildningssystem
relativt prestationsklyftor. Andra studier visade hur valfrihet i olika lander kunde
knytas till segregering i utbildning och samhélle.

e Insatser pa sekundarskoleniva (hogstadiet eller gymnasiet) har mindre betydelse for att
forbattra positioner relativt andra lander. Insatserna bor istallet goras sa tidigt som
mojligt i skolsystemet.

Det har &r viktiga insikter &ven for det svenska skolsystemet, inte minst géllande den sista
punkten om betydelsen av tidiga insatser, framst for elever fran socioekonomiskt svagare hem
och med minoritetsbakgrund eller elever som tidigt uppvisar nagon form av
inlarningssvarigheter.

OECD (2015) har i en studie om tillstandet i den svenska skolan, skriven pa uppdrag av den
svenska regeringen, fort fram nagra rekommendationer om vilka organisatoriska
styrmekanismer behdver fordndras samt vilka reformer géllande skolans interna arbete
behover genomforas for att oka prestationer, effektiviteten och hoja resultaten. Nagra av de
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viktigaste faktorerna beror lararnas rekrytering och professionella utveckling, stod till
strukturellt missgynnade elever och sattet pa vilket inspektioner och utvérdering av
verksamheten gors. OECD anmérker vidare att de ambitiosa svenska utbildningsreformerna
har praglats av en relativt 1ag grad av intern koherens och strategiskt tdankande. Med andra ord
aven om de ingaende delarna kan anses vara valmenande och genomténkta, tenderar de att i
vissa fall och satta i ny kontext med de andra reformaspekterna inte far ut sin dnskade effekt.
Och ibland kan de faktiskt fa motsatt effekt.

2.4. Slutsatser

School improvement is arduous, different, controversial, and sometimes frustrating work.
Change takes time, commitment, and seriousness. Producing sustainable changing in
attitudes, behavior, and expectations is not the work of a season or of a year — it is a process.
Improving instruction, strengthening content, and building dynamic management and
support system is arduous work because of the challenges faced by urban youth and because
urban system have too long languished amid instability and incoherence. Urban reform
efforts are unlikely to succeed amid the kind of unstable leadership, inchoate governance and
desire for ”silver bullet” reforms that has characterized urban public education system for the
past generation. (Hess 2005, s.340)

Forskningen om skolforbattring (school improvement) och de nérliggande begreppen
skoleffektivitet, skolutveckling och skolreformer &r omfattande och véldigt diversifierad. Jag
har ovan erbjudit enbart en begransad inblick i detta forskningsfalt och dess temaomraden,
teoretiska ingangar, metodologiska operationaliseringar, diskurser och diskussioner, slutsatser,
en och annan praktik och inte minst rekommendationer. Jag h&vdar att sasmmanstéliningen héar
vilar pa en stabil grund da jag har tagit hansyn till nagra omfattande forskningsgenomgangar
och metaanalyser av tusentals studier. Det som merparten av studierna sammanstralar kring ar
for det forsta, att varje skolreform och givetvis sadana som syftar till att hoja elevernas
prestationer och minska utbildningsgapet mellan olika elevgrupper maste foregas av en
kartlaggning och analys av de lokala forutsdttningarna. Det finns inte en modell som passar
alla. Denna medvetenhet om de lokala styrkorna och utmaningarna skall vara en stark
styrfaktor vid besluten om vad, nar och hur som skall géras och matas. For det andra maste
skolutvecklingsreformer praglas av en strategisk helhet, uthallighet, men ocksa av beredskap
att omprova vissa av dess grundldggande principer om de inte visar sig fungera. Strategisk
helhet och uthallighet innebar att det kravs ett omfattande reformpaket (som man till exempel
gjorde i New York, San Diego och Ontario) som inbegriper bade organisatoriska, strukturella,
kulturella, relationella och pedagogisk-didaktiska omraden samt att det kan ta tid innan
reformerna borjar bara frukt. Hur lange man skall vénta innan det visar sig om nagot fungerar
eller inte &r svart att precisera, men i forskningen har en tidsram pa ca fyra-fem ar angetts
(Lindblad, Pettersson & Popkewitz 2015). For det tredje, har det visat sig i forskningen att
manga valdesignade reformer inte har gett Onskade effekter pa grund av bristfallig
implementering eller att implementeringen har varit fragmentarisk. Paketet har Oppnats och
kommuner och skolor har fritt valt ut vad som “verkar rimligt” eller relativt smartfritt att
implementera. Darmed har det inforts storningar i helheten, de olika elementen &r lierade med
varandra, och effekterna har paverkats. Men fran svenska erfarenheter (se till exempel
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Fredriksson & Vlachos 2011, SOU 2013:30) vet vi ocksa att implementeringsproblematiken
ocksa helt och héllet kan ligga pa huvudmannaniva med otillrackliga resurser, byrakratisk
styrning och troga strukturer. For det fjarde, om forskningen skall kunna anvdndas som
underlag till skolreformer maste slutsatserna, som Hultman (2015) uttrycker det “dversittas”
till nivan av lokala behov och forutsattningar, det maste skapas fler kontaktytor mellan
forskning och praktik, vid sidan om en seminariedag da och da och forskningsfinansiarerna
(staten och kommunerna) maste investera mer i sa kallad praxisnara forskning. Alltsa i den
forskningen som inte nddvandigtvis drivs av onskan att publicera sig i prestigefyllda
internationella tidskrifter, utan att med hjalp av metoder och teorier faktiskt bidra till att 16sa
vissa konkreta samhélleliga problem. For det femte, skolforbattring forutsatter att
reformens “dgarskap” sprids till alla berorda aktorer, inklusive elever, fordldrar och det
omgivande samhallets institutioner. Att bara lokala politiker, rektorer och larare kanner sig
inblandade och ansvariga kommer inte att kunna ge maximal utdelning. For det sjatte,
forskningsgenomgangen i detta kapitel har visat att samtliga reformer som det har bevisats har
lett till positiva utfall har fokuserat pa nagra enskilda faktorer: betydelsen av en positiv och
utvecklingsorienterad skolkultur; utveckling av rektorernas och lararnas ledarskap;
skolpersonalens professionella utveckling och; tidigt stdd till de mest missgynnade eleverna.
Resten av denna rapport kommer att avhandla just de faktorerna.
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3. Skolkulturer

| stort sett alla forskningssammanfattningar om skolférbéttring jag har refererat ovan namns
skolkulturen som en av de viktigaste faktorerna att utga fran och arbeta med. | detta kapitel
riktar jag blickarna mot detta viktiga, men nagot svarfangade begrepp och fenomen.

3.1. Vad ar skolkultur?

School culture may be a cause, an object or an effect of school improvement: indeed, all
three are possible. It is said that school culture should be a target for change, on the grounds
that in due course it will exercise an improving causal influence on other variables, and
eventually on student outcomes, which in turn reinforce the culture. (Hargreaves 1995, s.41)

Skolkultur ar ett begrepp som utbildningsvetenskaplig forskning har haft ndgot ambivalent
forhallande till. A ena sidan anses det vara ett l1ampligt analytiskt instrument som pregnant
sammanfattar nagot som det kan vara svart att satta fingret pa, men som anda har stor
inverkan pa skolans dagliga arbete. Det kan handla om alltifran det sociala och pedagogiska
klimat (trygghet, disciplin och instéllning till l&rande) och atmosfar som praglar skolan till
grundldggande véarderingar och relationer. Som Ewans & Cowell (2013, s.220) uttrycker det:
“Existing literature identifies school culture as a vital component in bringing about positive
school outcomes.” Inte sdllan kopplas skolkulturen till bade den fysiska (slitna/frascha
byggnader, rent/smutsigt) och den sociala miljon som speglar vilken typ av relationer som
praglar just den skolan (ordning och reda eller skrik, brak och tjafs). Men &n mer kopplas
skolkulturen till ett starkt och tydligt ledarskap som odlar fram och noggrant bevakar att
skolkulturen utmarks av tolerans, larande och ©msesidig respekt. Skolkulturen, eller
forestallningar om den, uppfattas ocksa vara viktigt for en skolas position pa skolmarknaden.
| en studie om lokala skolmarknader i tva mellanstora svenska kommuner noterade jag (Bunar
2012) hur framforallt fristéende skolors representanter gav uttryck for en hog grad av
medvetenhet om behovet av en stark och tydlig skolkultur, for den tilltalade foraldrar. Vissa
skolor byggde hela sin image pa att disciplin och studiero var minst lika viktiga som den
sarskilda pedagogiska profil de erbjod. Och kén ringlade I1ang till de skolorna.

A andra sidan, finns en skeptisk position i forskningen som gor géllande att begreppet
skolkulturen &r alltfor outvecklat, diffust och labilt (Reynolds & Packer 1992, Lieberman &
Miller 1984) for att anvanda som ett kraftfullt analytiskt instrument (Finlayson 1989, Kent
2006). De kritiska fragorna som reses ar: Vems kultur? Vem har makten att identifiera vad
som &r utmérkande drag for en organisation och en verksamhet? Ké&nner alla igen sig i
beskrivningen? Vilka & maktpolitiska konsekvenser av diskurser om en eller annan typ av
skolkultur? Det som ifragasatts ar saledes inte att en organisation praglas av olika attityder,
instélIning till sitt arbete, relationer, uppfattningar och vérderingar, utan att det som begreppet
skolkultur sammanfattar som en monolitisk enhet i sjalva verket ar dynamiskt, féranderligt,
notoriskt svart att empiriskt belagga samt att varje kategorisering bar spar av maktpolitiska
strider om definitionsforetrade, prestige eller som Bourdieu (1994) bendmnde det symboliskt
kapital.
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Vad ar da skolkultur? Begreppet i sig harstammar fran forskningen om vad som utmaérker
starka, framgangsrika och forandringsbenéagna organisationer. | den bemérkelsen talas det om
organisationskulturer, som poliskultur (Granér 2004), foretagskultur (Anderson 1994) etc.
Kultur i denna bemirkelse har en antropologisk betydelse och betecknar ”a way of life” eller
det satt pa vilket vi ar vana vid att gora saker och ting. Scheerens och Bosker (1997, s.17)
definierar organisationskultur som: “... the set of shared meanings, collective norms and
views on interaction and collaboration. As such, culture is considered of great importance in
providing the normative glue that holds the organisation together” (citerat efter Ewans &
Cowell 2013, s.220). Lange, Range och Welsh (2012, s.4-5) skriver med hénvisning till
Marzano m.fl. (2005) och Owens och Valesky (2011) att: “Organizational culture describes
what members of an organization believe and deem significant, as well as how groups process
situations.”

Organisationskulturen ar saledes att betrakta som en uppsattning normer, varderingar och
synsatt pa vad som ar viktiga varden for att malen skall uppnas och att organisationen skall
kunna fungera, som haller den ihop. Skola ar en organisation som existerar inom en noga
foreskriven och inom lagstiftningen forankrad institutionell ram. Det som utmarker skola i
relation till andra organisationer &r att den utgor en daglig motesplats for olika demografiska
grupper (vuxna och barn) med noga beskrivna roller och ansvar som skall strava efter
gemensamma mal. Lérande, utveckling, socialisering och prestationer ar nagra av de
viktigaste eller som det star i skollagen &r malet tvafaldigt: larande och demokrati. |
litteraturen finns en rad definitioner av skolkultur som alla mer eller mindre kommer tillbaka
till fragan om normer och varderingar. Till exempel for Lange, Range och Welsh (2012)
inkluderar skolkulturen rektorernas och skolpersonalens forestéliningar, normer och beteende
med avseende pa elevernas larande och professionell instéllning till sitt arbete (Murphy &
Lick 2005, Zepeda 2004). Med hénvisning till annan forskning (DiPaola & Hoy 2008,
Marzano m.fl. 2005, Owens & Valesky 2011, Sutherland 2004, Wayman 2009) skriver Lange,
Range och Welsh (2012) att en positiv skolkultur maste fokusera pa samverkan mellan
skolpersonalen i syfte att hdja elevernas prestationer. Att skapa tillit med och mellan
personalen och tillhandahalla tydliga strukturer, till exempel i form av tid, ar ytterligare tva
element i den positiva skolkulturen. For Berg (1999, s.117, citerat efter Sundberg 2005,
s.100) ”Skolkultur ar saledes en vésentlig...’styrkélla’ for den verksamhet som den enskilda
skolan bedriver, och darmed utgor den en nyckelfaktor for att forsta forekommande
aktorsheredskaper, d.v.s. formagan och viljan att genomfora en foréindring (reformering).”

3.2. Vision och tillit eller ordning och reda?

For Kohler-Evans, Webster-Smith och Albritton (2013, s.22): “School culture can be
described as the modus operandi that determines the school's effectiveness and productivity. It
is the manifestation of the written and unwritten rules, behaviors, traditions, beliefs, and
expectations that undergird everything that happens in the life of the school. This includes the
totality of the academic and social environment of the school.” Vidare uppmérksammar
forfattarna betydelsen av skolklimatet, som de menar ar inbdddat i skolkulturen dér ord som
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Oppet och inviterande eller otillgangligt, lugnt eller turbulent, organiserat eller kaotiskt, dyker
upp. Nér det positivt laddade klimatet uppratthalls har det grundlig effekt pa hur manniskor
tanker och beter sig, vad de gor och inte gor, ndgot som skapar ett monster, det vill sdga
skapar en determinerande kultur. Skolkulturen ar saledes nagot som visserligen paverkas av
de externa faktorerna, som skolans uppdrag, roller, de normer som barnen och de vuxna tar
med sig in i skolan, men det &r nagot som i den nya gemensamma institutionella kontexten ar
formbar och vars struktur beror pa de som finns i verksamheten. Poédngen &r att skolkulturen
som ett relativt stabilt monster av beteendenormer, det férekommande, det vanliga, det
accepterade, det “normala”, har kapaciteten att i sig paverka hur manniskor beter sig,
samtidigt som det skapas av desamma individerna. Skolkulturen &r majlig att paverka och gar
inte att bortse fran och darfor maste dess byggstenar vara foremal for standiga diskussioner i
skolans varld. Vilken vision har vi for denna skola? Hur vill vi att var gemensamma sociala
miljo skall se ut? Ar vi néjda med hur det ser ut i nulaget? Tjanar den nuvarande skolkulturen
alla aktorers syfte? Vad kan fordndras? Vem skall gora det? Vilka resurser kravs for att
fordndra den?

Hargreaves (1995) utgar i sin inflytelserika artikel School culture, school effeciveness and
school improvement fran tidigare, nagot splittrade och icke-konsistenta, forskning som gjorde
distinktioner i sina empiriska exemplifieringar mellan organisationskultur, lararnas kultur och
elevernas kultur. Hargreaves erbjuder en, visserligen renodlad men tydlig, typologi av
skolkultur bestaende av fyra delar.

Den forsta utgors av det han kallar fér en formell skolkultur och denna praglas av det som i
Sverige har gatt under beteckningen (och for manga forhoppningen om att den skall vara
radande) ordning och reda. Fokusen &r helt och hallet pa larande, betygsprestationer och
fostran till vad som uppfattas vara traditionella varderingar. Elevernas progression mats
frekvent och de och deras foraldrar halls som ensamt ansvariga (accountable) om eleven inte
lever upp till den hoga standarden. Det finns ett avgrundsdjupt gap mellan larare och elever
och relationerna préaglas av hég grad av formalitet. Atmosfaren eller klimatet ar “’kallt” och
lararna uppfattas som auktoriteter svara att na eller ar otillgangliga. Den andra typen av
skolkultur kallar han for valfards-skolkulturen (welfarist school culture). Den praglas av
avslappnad, bekymmersfri och mysig atmosfar. Relationer mellan larare och elever é&r
vanskapliga och informella och mellan rektor och lararna demokratiska, med hég grad av
inflytande. Fokusen i skolans utbildningsfilosofi ligger pa den enskilda elevens utveckling
inom ramen for en skyddande miljo. Pressen pa elevernas skolarbete ar lag och betoningen
ligger snarare pa ett slags allmén utveckling av barnet och social anpassning. Hargreaves
menar att denna skolkultur tenderar att dominera i skolor i strukturellt missgynnade omraden,
dar majoriteten av eleverna har minoritetsbakgrund och dér lararna undrar om de &r larare
eller socialarbetare. Enligt honom ar eleverna lyckliga under tiden de gar i skolan och trivs
bra, men tenderar att senare i livet vara kritiska mot ldararna som inte pushade dem hardare.
Den tredje typen utgors av total skolkultur (hothouse school culture). Det utmérkande hér ar
att skolan praglas av mycket entusiasm och pedagogiska innovationer, att lararna och eleverna
ar malmedvetna, att kraven ar véldigt hoga liksom nivan pa den sociala kontrollen. | dessa
skolor &r tavlingslust (competitiveness) upphdjd till dygd och de som inte hanger med hamnar
utanfor. Och alla skall vara med pa allt. Hargreaves liknar denna skolkultur med Goffmans
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(1961) beskrivning av totala institutioner dér elever kanner sig som intagna i fangelser.
Poangen ar att det inte handlar om nagra policyformulerade disciplindra atgarder och
pafoljder som reglerar denna skolkultur, utan om ett slags patvingad frivillighet, svar att
motsta, kritisera eller stélla sig utanfor. Den fjarde typen av skolkultur utmarks av att bade
den sociala sammanhallningen och den sociala kontrollen &r véldigt svaga och skolan &r nara
att kantra helt och hallet. Hargreaves kallar den for overlevande skolkulturen (survivalist
school culture). Sociala relationer ar svaga, lararna arbetar framst med att uppratthalla ett
minimum av kontroll och ingar i forhandlingar med eleverna om att skippa skolarbete mot att
de inte stor. Lararna finner lite tillfredsstéllelse i sitt arbete och far lite support fran rektorer.
Undervisningen gar ut pa att dverleva dagen, nagot som ocksa leder till en hdg omséttning
bland lararna. Eleverna ar uttrakade, alienerade fran och ser lite mening med skolarbete och
far inte heller kompensation i varma sociala relationer, som i vélfards-skolkulturen, fran sina
larare. Hopploshet, osakerhet och lag arbetsmoral utméarker skolor dar denna typ av kultur &r
forharskande. Dessa skolor befinner sig ocksa i en riskzon for nedlaggning eller i
utbildningssystem med valfriheten att de véljs bort av merparten av sina elever (Bunar 2009,
2010a).

Utifran denna typologi foreslar Hargreaves en femte form av skolkultur, en idealtyp, som
inkluderar de mest effektiva elementen fran de andra formerna. Han sammanfattar det pa
féljande vis:

In this model, the ideal school of the effectiveness literature is...striving to hold its chosen
optimal position in the social control and social cohesion domains. Expectations of work and
conduct are high - the principal's expectations of staff and the teachers' of students. Yet these
standards are not perceived to be unreasonable; everyone is supported in striving for them
and rewarded for reaching them. For both teachers and students, school is a demanding but
very enjoyable place to be. It must be recognised, however, that the staff and clients of
schools in many other positions...may well consider their school to be effective. (5.28-29)

Avslutningsvis staller han dessa modeller, samt en annan typologi som har med skolans
administrativa strukturer att gora, i relation till fragan om effektivitet och inte minst till fragan
om inte vissa skolkulturer ar mer effektiva med viss typ av larare och elever beroende pa
deras bakgrund. Vad han dérmed vill visa och som jag kort behandlade ovan &r att
skolkulturen inte kan betraktas som “one size fits all”, alltsd en modell som passar alla elever
och alla larare pa en skola. Och aven om vi i litteraturen kan identifiera en grundlaggande
modell som har fungerat i praktiken eller som dr attraktiv ur politisk och ideologisk synpunkt,
innebar det inte att den bor goras till en generell policy som alla skall folja.
Skolkulturmodeller, om de skall séttas i arbete att 6ka effektiviteten och prestationer eller vara
ett viktigt grundfundament i hallbar skolutveckling, maste kalibreras for att passa de lokala
realiteterna och forutsattningarna i varje skola samt att i en balanserad skolkultur, som
Hargreaves (1995, s.38) kallar det, maste de ansvariga lagga lika stor tonvikt vid bade
instrumentella (prestationer, maétningar, undervisning) och expressiva (relationer, stod,
samverkan) villkor. For att forsakra oss om skolkulturens forklaringspotential, maste de
vidare utsattas for empiriska undersokningar.
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3.3. Meningsfullhet, erkdnnande och disciplin

En som har gjort det i den svenska kontexten ar Trondman m.fl. (2012). | artikeln Lat oss
kalla det skolkultur har de utvecklat och empiriskt ”satt i arbete” begreppet skolkultur, dock
framst i relation till det som Hargreaves (1995) har kallat for elevernas kultur. Artikeln
bygger pa gediget kvalitativt och kvantitativt insamlat material om gymnasieungdomar i
Malmo om det som Trondman kallar for mangkulturell inkorporering. Utifran tidigare
forskning, framforallt teorier om kultur som en kraft med kapaciteten att medvetet eller
omedvetet aktivera forstaelseformer, kénslor och handlingsménster (Trondman m.fl. 2012,
s.10), med inspiration fran Geertz (1973) och Alexander (1988) samt utifran egna empiriska
undersokningar lanserar Trondman m.fl. (2012, s.16) féljande tio dimensioner av en
skolkultur: meningsfullt larande, amnesintresse, tydliga mal for larande, individuell
uppmuntran, skolmotiverade kompisstdd, individuell omsorg, deliberativt klimat, erk&nnande
fran larare, erkannande fran elever och likabehandling i bemotande. Dimensionerna behandlar
alltsa framst elevernas upplevelser och erfarenheter av villkoren for larande och relationer.
Utifran enkatundersékningen drar forskarna féljande slutsatser (s.21-22):

e De dimensioner som tillsammans skall definiera skolkultur maste betecknas som
relativt svagt uppfyllda. Endast tva av dimensionerna, erkannande fran larare och
erkannande fran elever, har stod av majoritetsandelar. Halften av eleverna upplever
amnesintresse. Drygt fyra av tio kanner igen sig i meningsfullt larande och lika
behandling i motet. Lagst andel har skolmotiverande kompisstod.

e Samtliga dimensioner indikerar betydelse for patagligt forbattrade skolprestationer.
Med individuell omsorg, tydliga mal for larande, individuell uppmuntran, deliberativt
klimat och meningsfullt larande foljer att runt halften av eleverna anger patagligt
forbéattrade skolprestationer.

e Om fler elever hade haft tillgang till de meningsaktiverande dimensionerna hade deras
skolresultat forbattrats hogst patagligt. Vi skall dock komma ihag att dimensionerna
endast far forklarande kraft om de formar att attrahera och meningsaktivera eleverna
till en satsning pa skolan.

En standigt aktuell fraga som maste uppmarksammas nar skolkulturen namns &r betydelsen av
disciplin i klassrummet. | den svenska utbildningspolitiska kontexten har bristande disciplin
pekats ut som en av de mest avgorande faktorerna for skolornas forsaémrade prestationer
(Bunar 2016). Hér ingar inte bara det som kanske allra forst dyker upp, ndmligen ”stokiga”
elever och mobiltelefoner, utan ocksa elevernas bristande respekt for lararnas auktoritet.
Logiken dar i det nd&rmaste oantastlig. For att kunskapsoverforingen, peer-larande och larande
éverhuvudtaget samt goda prestationer skall vara mojliga kréavs det en viss niva av studiero,
sa att eleverna kan fokusera pa sina uppgifter. Fokus och koncentration uppfattas leda till
larande och prestationer. Disciplin i klassrummet forknippas hérmed direkt med elevernas
prestationer (Jennings & Greenberg 2009). Men ar den kausala kopplingen verkligen sa
oantastlig som den logiskt verkar? Forst skall jag fortydliga att utan ett minimum av
uppforandekoder som reglerar relationer i en miljo dar hundratals méanniskor dagligen
sammanstralar, kan det svarligen bli nagot annat an individuella viljor som styr. Varje
organisation eller réttare sagt varje social kontext ar reglerad med informella koder och det ar
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inget unikt for skolan. Men just i skolan har disciplinproblem kommit att uppfattas som
synnerligen svara att hantera. Hur var det da med kopplingen till larande? En som
systematiskt har undersckt denna fraga, och forankrat sin studie i den aktuella forskningen, ar
Ning m.fl. (2015). Forskarna har med utgangspunkt i empirin fran internationella
kunskapsmatningar (PISA) undersokt vad forekomst eller avsaknad av disciplin i
klassrummet betyder for elevernas resultat i lastester. Nagra intressanta slutsatser &r att
disciplin ar en stark faktor, men varierar betydligt mellan landerna och annu mer om héansyn
tas till klasstorlek, landets kulturella traditioner, elevernas socioekonomiska bakgrund och
kon (se ocksa Cheema & Kitsantas 2014, Ma & Willms 2004). Skolor som har béttre
disciplinart klimat tenderar att prestera battre, men det beror enligt Ning m.fl. (2015) oftast pa
att de har elever fran socioekonomiskt starkare familjer och att de har fler flickor, som
tenderar att ha hogre prestationer an pojkar. En mycket intressant slutsats av denna studie &ar
att battre disciplin generellt sett kan anses bidra till elevernas hégre prestationer pa lastester,
men att det inte alltid &r fallet.

Although the improvement of classroom disciplinary climate of schools has a general
positive effect on reading achievement in most countries, the educational inequality or
gender gap in reading achievement might decrease in some countries but increase in others
as a result of such an improvement. Therefore, when considering school improvement
projects regarding classroom disciplinary climate in a specific country, one should keep in
mind that classroom disciplinary climate of schools relates differentially to school economic,
social, and cultural composition and school gender composition across countries. (Ning m.fl.
2015, 5.601)

Poéngen ar att disciplinen aldrig kan betraktas som en enskild faktor, som isolerad fran allt
annat har makten att i sig paverka elevernas prestationer. | de fall dar det fanns hog
korrelation mellan hdg disciplinniva och elevernas lagre socioekonomisk status, var betygen
lagre och avhoppen fran skolan storre. Disciplinen i sig formadde saledes inte hoja
prestationer och fokusen pa bara den faktorn kan ocksa ha lett till utslagning av de strukturellt
mest missgynnade eleverna.

| den tidigare ndmnda studien om hur missgynnade skolor kan forbéattra sina prestationer tar
OECD (2012) bland annat fragan om disciplin och studiero som inbaddade i en bredare
diskussion om skolkulturen och skolklimatet. Det konstateras att de skolor som presterar lagt,
tenderar att ocksa ha manga strukturellt missgynnade elever och dessutom disciplinproblem,
lararna kan inte fokusera pa att lara ut (Murphy 2010) nagot som negativt inverkar pa de
redan laga prestationerna. En ord cirkel saledes (se ocksa Thomas m.fl. 2008). OECD kopplar,
i likhet med Ning m.fl. (2015) elevernas, och i synnerhet de strukturellt missgynnade
elevernas, beteende och disciplin i klassrummet till deras relationer med lararna, kénslan av
meningsfullhet, inkludering och uppfattning om i vilken grad lararna &r engagerade i deras
skolframgang. Disciplin, lika lite som motivation (Hakansson & Sundberg 2012), &r en fraga
om individuella psykologiska faktorer och personlighetstyper. Bada ar i allra hogsta grad en
produkt av kvaliteten i de sociala relationer elever dagligen ingar i samt uppmuntran,
forvantningar och engagemang som maste utga fran vuxenvarlden. Nar det kommer till det
politiskt heta debattdmnet om klasstorlek, kognitiv utveckling, larande och disciplin havdar
OECD att forskningen visar pa att mindre klasser ar lampligare for implementering av

31



alternativa pedagogiska metoder samt att strukturellt missgynnade elevers behov lattare kan
tillgodoses dar &n i stora klasser, nagot som leder till battre prestationer, snarare &n att mindre
klasser i sig skulle ha en direkt kausal effekt pa disciplin och prestationer (se ocksa
Hakansson & Sundberg 2012). Det uttrycks pa foljande vis (OECD 2012, s.122):

As for school size, evidence suggests that, on average, variations in school size make quite
small differences to student success (Bloom et al., 201012; Hattie, 2009; Faubert, 2012).
Nevertheless, as with class size, smaller schools may have a positive impact on
disadvantaged students (Leithwood and Jantzi, 2009). The higher the proportion of minority
students, the smaller the optimal school size (Faubert, 2012). Smaller schools, in certain
settings, may foster student engagement and sense of belonging more than larger schools
(Crosnoe, Kirkpatrick and Elder, 2004, Roeser, Urdan and Stephens, 2009).

Foljaktligen rekommenderar OECD inte att ratt vag att ga for att 16sa skolans reella eller
presumtiva disciplinproblem och “stokiga” elever dr fler och hardare straffpaféljder. Man
foresprakar, vad som skulle kunna uttryckas som, att elever som genom sitt beteende
uppenbarligen stor den gemensamma arbetsmiljon skall ges maéjlighet till engagemang, kénsla
av meningsfullhet och positiva relationer med sina larare. Straff leder inte till battre larande
och Okade prestationer, men engagemang, meningsfullhet och relationer leder till motivation
och dérmed till 6kat larande och med dvrigt stod till 6kade prestationer (Landau 2009). Detta
ar en oerhort viktig insikt!

| en forskningsgenomgang av vilka pedagogiska faktorer som verkar skyddande for utsatta
barn i skolan noterar Westling Allodi (2010, s.103) “att de pedagogiska skyddsfaktorer som &r
gynnsamma for utsatta barn i grund och botten ar samma faktorer som karakteriserar
pedagogiska miljoer av hdg kvalitet.” Vid en upprikning av faktorer, med hanvisning till en
systematisk litteraturéversikt av kvalitativa studier dar ungdomarnas roster har fatt trada fram
(Gustafsson m.fl. 2010) framgar det att merparten skulle kunna tillskrivas det jag i detta
kapitel har kallat for skolkultur (Westling Allodi 2010, s.105): Goda relationer och forstaelse
(Benjaminson 2008, Lundberg 2006); Positiva relationer med kamrater (Ingesson 2007,
Engholm 2006); Personliga relationer med larare, positiva forvantningar, stimulans, bra
undervisning, larare som inte ger upp, larare som bryr sig om elevernas vélbefinnande, skapar
motivation och behandlar eleverna med respekt, ansvariga personer som gor insatser och bryr
sig (Lundberg 2006); Goda skolresultat, upplevelser av kompetens, stimulerande aktiviteter,
vanskapsrelationer, socialt klimat (Westling Allodi 2002); Trygghet, samvaro och
meningsfulla aktiviteter (Wigg 2008).

En skolkultur som praglas av meningsfullhet, erkannande och goda relationer &r saledes
nodvandig for att en pedagogisk miljo skall praglas av hog kvalitet. Men ocksa for att det &r
en viktig skyddande faktor for de mest utsatta eleverna.

3.4. Slutsatser

Vilka slutsatser kan dras av redovisningen om skolkultur, dess existens, betydelse och
kopplingar till hallbar skolutveckling?
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For det forsta, skolkulturen &r en viktig dimension av skolans utveckling och dess existens
och kraft maste erkannas. For det andra finns det inte en modell av framgangsrik skolkultur
som gar att replikera i alla sasmmanhang. Skolkulturens ingaende element skall kalibreras for
att passa de lokala forutsattningarna. Visionen ar en styrande betingelse hér (se Bunar 2016).
For det tredje, skolkulturen &r inte ett statiskt fenomen, nagot som skapas en gang for alla,
aven om det visar sig bidra till framgangen. Framgangen forutsétter just dynamiken,
foranderligheten och forhandlingar mellan de framsta skolaktérerna om dess grundlaggande
villkor: relationer, varderingar, engagemang, respekt for olikheter, uppmérksamhet, hdga
forvantningar, dmsesidig respekt, instéllning till skolarbete, respekt for varandras roller och
den gemensamma arbetsmiljon. For det fjarde, skolkulturen paverkar inte bara hur larandet
och i slutdndan prestationer som utgar fran lararna fungerar, utan ocksa villkoren for det sa
kallade peer-larandet, alltsa nar elever stéttar varandra (Tymms m.fl. 2011). For det femte, en
fungerande skolkultur ar en grundbult i skolans formaga att utfora sitt uppdrag att fostra
elever till medborgarskap. Gemensamma varderingar, normer, lika behandling och lika
rattigheter ar lika viktiga som en didaktiskt forkovrad larare. FOr det sjatte, skoldisciplin kan
aldrig betraktas som en isolerad faktor, en silver bullet, som i sig kan forandra elevernas
prestationer. Det ar ytterligare ett element i det som &r den radande skolkulturen och darmed
skall det uppfattas och hanteras som inbaddat i saval interna relationer och varderingar som de
externa faktorer elever tar med sig in i skolan. For det sjunde, disciplinproblem och
ordningsstorningar i klassrummet I6ses inte genom fler och hardare straff eller hot om
pafoljder, utan genom stérre engagemang kring dessa elever, nagot som leder till lugnare
socialt klimat och hogre prestationer (Landau 2009).

Avslutningsvis, skolkultur och dessa sju insikter, forankrade i tidigare forskning, utgor ett
grundfundament i en hallbar skolutveckling och skall som sadana sta hogt pa listan 6ver
forutsattningar som maste ses éver och reformeras for att forbattra larande i skolorna, hoja
elevernas prestationer och minska prestationsgapet mellan olika elever grupper. Inte minst for
att en tydlig och for alla tilltalande skolkultur gynnar allra mest de strukturellt missgynnade
eleverna och skolorna.
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4. Skolledarskap och skolor som larande organisationer

| de tva foregaende kapitlen har merparten av forskarna aterkommit till tva forutsattningar
nodvandiga for, vad jag valjer att kalla, hallbar skolutveckling. Den ena ar ledarskapsfraga
och som jag fortydligar nedan handlar det inte bara om rektorernas ledarskap, som tankarna i
forsta hand kanske gar till, utan ocksa om ldrarnas ledarskap i klassrummet (Hallinger &
Heck 2011, Hakansson & Sundberg 2012). Den andra inbegriper skolpersonalens
professionella utveckling genom kollektivt larande i skolor som kan betecknas som larande
organisationer eller professional learning communities (Stoll m.fl. 2006). Dessa tva
grundfundament i hallbar skolutveckling star i fokus for detta kapitel. Anledningen till att jag
valjer att presentera dem i ett gemensamt kapitel &r att de i litteraturen oftast gar hand i hand
och att de forutsatter varandra. Utan ett visionart och kunnigt ledarskap finns inga villkor for
kollektivt larande.

4.1. Skolledarskap

| detta avsnitt kommer jag att enbart kortfattat ta upp nagra studier som har behandlat
villkoren for ett effektivt skolledarskap. Det har ar ett valdigt stort forskningsomrade, med
tusentals svenska och internationella studier, egna tidskrifter och bokserier. 1 den
internationella litteraturen gar det att hitta flera metastudier om ledarskapets betydelse for
skoleffektivitet och elevernas prestationer (se till exempel Scheerens 2012 for en omfattande
metastudie).

4.1.1. Vad ar skolledarskap?

Kenneth Leithwood &r en av de ledande forskarna inom omradet (se t.ex. Leithwood 2012,
Leithwood & Jantzi 2005, Leithwood & Louis 2011, Leithwood, Mascall & Strauss 20009,
Leithwood & Sun 2012), som genom aren har utvecklat en konceptuell och integrerad
forstaelse for effektivt skolledarskap. Enligt honom kan effektivt skolledarskap anses omfatta
fyra kategorier: utveckla manniskor, reformera organisationen, forbattra undervisningen och
satta mal for skolutveckling. Med avseende pa malsattande (direction-setting) fortydligar han
(Sun & Leithwood 2015), bland annat med hanvisning till DuFour och Fullan (2013), att
kategorin inbegriper bade formulering av verksamhetsmal (vad skall vi géra for att alla barn
skall klara av skolans mal?), visioner (hur skall vi uppna detta?) och skolans mission praglad
av hoga forvantningar (vad forvantar vi oss av alla barn att kunna och uppna?). Vidare gor
han en uppdelning mellan instructional och transformational ledarskap. Nagot forenklat kan
det havdas att det forra ar mer orienterad mot att forbattra och effektivisera verksamheten
genom att fokusera pa lararnas undervisning och det senare mot att utveckla organisationen
genom att formulera vision, tillhandahalla stoéd och intellektuell stimulans till skolpersonalen
samt att engagera dem i anstrangningar att uppnd gemensamma mal, som den framsta
strategin. | en forskningsgenomgang av malsattandeaspekten konstaterar Sun och Leithwood
(2015) att tidigare forskning har pavisat effekter av tydliga mal, delade visioner, formagan att
engagera, hdga forvéantningar, uppfoljning av resultat, effektiv kommunikation och samarbete,
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a ena sidan, och elevernas prestationer, & andra sidan. Men de tillagger att det beh6vs mer
forskning om hur malsattande som en viktig aspekt av effektivt ledarskap paverkar larare,
skolan som organisation och elevernas prestationer, da empiriska beldgg &anda ar nagot
begréansade. | sin metastudie fordjupar sig Sun och Leithwood i tidigare forskning pa jakt efter
evidens. Vad de visar ar att malsattande har liten direkt paverkan pa elevernas prestationer,
vilket i sig inte ar konstigt da ledarskapet vantas verka indirekt genom att priméart paverka
lararna. Malsattande och dess ingaende dimensioner hade dock medel till stark paverkan pa
lararnas kansla av inflytande (empowerment), individuell och kollektiv effektivitet och
individuella varderingar. Liknande effekt kunde noteras gallande den organisatoriska nivan
med starkare skolkultur, uppfattningen om skolans mission och skolan som god arbetsmiljo.
Alla dessa faktorer ar kanda att direkt paverka elevernas prestationer. Poangen ar att ledarskap
orienterat mot inte bara effektivisering av undervisningen och l&rarnas fardigheter i sina
undervisningsamnen, utan ocksa mot andra aspekter av skolans organisation, miljo, kultur,
skolpersonalens individuella utveckling, samverkan och vélbefinnande, ger positiva aspekter
for elevernas larande och prestationer.

| studien ovan bekantade vi oss med begrepp instructional (undervisningsorienterad) och
transformational (organisationsorienterad) ledarskap. Ytterligare en Kkategori som
forekommer i litteraturen ar sa kallad distributed (distribuerat) ledarskap (Elmore 2004,
Fullan 2006, Spillane 2006, Clarke 2007). Dess utmarkande drag ar att makten éver skolans
verksamhet i alla dess aspekter decentraliseras och delas eller distribueras till skolans olika
aktorer, personal, elever och foraldrar (Scheerens 2012). Integrerat ledarskap ar ytterligare ett
konceptuellt forsok att sammanfatta de aspekter av de andra definitionerna som har visat sig
ha starkaste effekter (ibid.). I en forskningsoversikt tar sig Harris m.fl. (2007) an fragan om
vilken roll distribuerat ledarskap spelar i organisationsforandringar. De konstaterar att det ar
ett begrepp som har ront stor uppmérksamhet bland forskarna och praktikerna vérlden over
och uppfattas alltmer som ett slags paradigmskifte i relation till andra former av ledarskap.
Men de noterar ocksa att merparten av forskningen om distribuerat ledarskap uppehaller sig
pa deskriptiv, teoretisk och konceptuell niva. Fa har gjort robusta empiriska undersokningar
om hur denna typ av ledarskap paverkar skolférandringar och vilka effekter, direkta eller
indirekta, det har for elevernas prestationer. | den tillgdngliga empiriska litteraturen
identifieras ndgra monster. Det ena &r att det finns solida bevis for att distribuerat ledarskap
leder till 6kad effektivitet, mer tillit och motivation bland skolpersonal. Det andra &r att om
distribuerat ledarskap skall fungera i praktiken da maste nagra praktiska hinder som uppstar
vid implementeringen undanrgjas, till exempel konkurrens och konflikter om prioriteringar
och resurser. Det tredje ar att i nagra studier har det visat sig att distribuerat ledarskap fran
rektorer till larare leder till l&rarnas Okade effektivitet och elevernas engagemang. Lé&rarnas
ledarskap har namligen mycket storre direkta effekter pa elevernas engagemang an det som
utgar fran rektorer (Leithwood & Jantzi 2000) och darfor ar det ett imperativ att distribuera
makten till larare dver de aspekter som &r viktiga for deras verksamhet (Silins & Mulford
2002). Avslutningsvis papekar Harris m.fl. (2007, s.345):

The hope of transforming schools through the actions of individual leaders is quickly fading.
Strong leaders with exceptional vision and action do exist but unfortunately they do not
come in sufficient numbers to meet the demands and challenges of today’s schools. An
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alternative conceptualization is one where leadership is distributed and understood in terms
of shared activities and multiple interactions. While there is empirical support to suggest a
positive relationship between distributed leadership and organizational change, more
research evidence is required. As Timperley (2005) points out ‘ ‘increasing the distribution of
leadership is only desirable if the quality of the leadership activities contributes to assisting
teachers to provide more effective instruction to their students’’(p. 417).

Det ar vart att upprepa Timperleys ord fran citatet ovan: Ett distribuerat ledarskap, och
egentligen alla andra former, maste alltid bedémas, inte i relation hur attraktivt eller ritt”
dess grunder verkar vara, utan alltid i relation till i vilken utstrackning ledarskapet formar
stotta lararna i deras professionella yrkesroller och uppdrag samt i relation till hur
framgangsrik skola dr.

Vad de ovan namnda och manga andra studier bekraftar ar att effektivt skolledarskap inte &r
individuell egenskap forkroppsligad i en bra” rektor. Hallinger och Heck (2011) skriver
traffande att effektivt ledarskap utgar fran individuella egenskaper, transformeras genom
distribuering till att bli ett lararlagsattribut, for att till slut omvandlas till en organisatorisk
egenskap. Skolledarskap bygger pa gemensamt ansvarstagande for elevernas utveckling och
prestationer liksom for de professionellas gemensamma larande, nagot som forutsatter interna
villkorande strukturer, som tillater, uppmuntrar och fostrar fram att distribuerat ledarskap
mojliggors i praktiken.

4.1.2. Ledarskap och skolférandringar

| litteraturen om skolférbéttring och skolreformer finns en rad exempel, nagra av dessa tog jag
upp ovan och fler kommer i resten av rapporten, pa betydelsen av inte bara skolledarnas
aktiva medverkan i reformerna, utan framforallt av att ledarskapet i sig maste forandras.
Macbeath (2006) har i en undersékning av skolreformer i 22 skolor i sju l&nder foreslagit fem
principer for ledarskap for larande: Ledarskap har fokus pa larande, ledarskap skapar
forutsattningar som befrdmjar larande, dialog ar en central metod for ledarskap som &r
orienterat mot larande, ledarskapet skall delas (distribueras), ledarskap betyder ocksa ansvar
for resultat (accountability). |1 en artikel om hallbar skolforbéttring (sustainable school
improvement), som empiriskt bygger pa undersokningar i 15 skolor i USA och Kanada som
har lyckats vanda de negativa resultaten staller Lambert (2007) fragan: Hur har de lyckats?
Och hon lyfter fram skolledarskap som den viktigaste faktorn. I det sammanhanget myntar
hon begreppet the high leadership capacity school (HLCS) for att beteckna skolor som har
uppnatt eller ar pa vég att uppna “remarkable student achievement” (s.313). HLCS utmarks av
tre utvecklingsfaser. Den forsta &r att den undervisande (instructive) dar skolledarna “tar
mycket plats”, fokuseras pa resultatet, leder moten, fixar sma och stora problem, utmanar
forestallningar, ifragasatter kompetensen och samtidigt bygger upp strukturer som baddar for
forandring. Den andra fasen &r reformpraglad (transitional) dar skoledare borjar ta steg
tillbaka och distribuerar makten till personalen. Den stérsta utmaningen &r att bryta med
beroendet, dar lararna standigt maste be skolledare om lov for att gora saker och ting eller hur
de skall 16sa olika problem. Under denna fas bollas ansvarsfragan tillbaka till personalen som
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uppmuntras att ta egna initiativ och att organisera sig for att kunna beméta utmaningar. Den
tredje fasen préglas av stabilisering och normalisering eller med Lamberts ord (s.321):

This study suggests that schools moving toward high leadership capacity reveal a striking
internal cohesion. These interdependent features consist of a comprehensive conceptual
framework, improved and sustained student performance, broadly distributed and skilled
leadership, value-driven work, and a professional culture. However, these features evolved
strategically through three phases of development, noted here as Instructive, Transitional,
and High Capacity. Schools evolved into a projected condition of sustainability for lasting
improvement.

| nagra av de studier jag redovisade i kapitel 2 om skolforbattring berérde jag fragan om
ledarskapets betydelse vid skolreformer. I fallet med New York (O’Day, Bitter & Gomez
2011) var ledarskapet ett av de tre grundfundamenten i reformen, tillsammans med att lararna
skulle fa mer makt (empowerment) och gemensamt fortydligat ansvar for resultat
(accountability). Hill (2011) som har ndrmare studerat just ledarskapet gor en intressant
distinktion mellan leadership (leda) och governance (styra) och anmérker att innan reformen
var skolorna i staden sa mycket styrda av stadens och de lokala forvaltningarna att det fanns
valdigt lite utrymme kvar for det lokala ledarskapet att leda verksamheten. Och om liten makt
finns i rektorns hander dd finns det inte heller mycket makt kvar att distribuera i
organisationen till medarbetarna och eleverna. Det hédr ar kanske ett av de mest anforda
argumenten i den infekterade diskussionen om konkurrens mellan fristdende och kommunala
skolor, dar de forra framstélls som avbyrakratiserade med korta beslutsvagar som snabbt kan
anpassa organisationen till den forandrade elevsammanséattningen, elever i behov av sérskilt
stod eller i relation till de kontextuella fordndringarna. De kommunala (public) skolor
framstalls som byrakratiskt styrda och hart hallna av olika forvaltningar, med inte séllan egen
maktagenda, och att varje beslut maste forankras uppat i organisationen. Det gér kommunala
skolor till trogforanderliga, enligt kritikerna (se Bunar 2009 for en forskningsoversikt).
Tillbaka till New York, vad var det som utmarkte ledarskapsreformen? Négra faktorer var att,
for det forsta, flytta beslutsmakten fran staden till skolorna. Rektorerna fick till exempel ckad
makt over lararanstéliningar. For det andra 6ppnade staden en egen Ledarskapsakademi for
rektorernas professionella utveckling. Inledningsvis forbereddes och utvecklades rektorer fran
de strukturellt mest missgynnade skolorna och senare &ven andra, inklusive i vad det innebar
att starta nya skolor. FOr det tredje omplacerades rektorer som beddémdes vara mindre
effektiva. FOr det fjarde var en av grunderna i det nya ledarskapet forméagan att anvanda sig av
systematiskt insamlad information om elevernas utveckling for att paverka undervisningen
(data-driven development of instruction). Atgarderna framstér kanske inte som revolutionéra,
men da skall man ha i atanke vilken utgangspunkt varje reform har. | fallet med New York
var det tydligen en ineffektiv och byrakratiskt tung organisation.

| San Diego, som Schnur och Gerson (2006) uttrycker det med att citera en rektor innan
reformerna kom igéng var instdllningen: ”All I want to do is basically run the plant and make
sure the parents are happy” (s.94). Den nya policyn uttrycktes av den nyinstallerade
skolchefen som: ”Your job is not managing the school, though the school has to be
managed... Your primary responsibility is to ensure that there is high-quality adult learning
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going on in your building that results in changing teacher practice that result in kids learning
more” (ibid.). Fokusen pa ledarskapet skulle saledes vara att stotta och utveckla lararna for att
pad det sattet oka elevernas larande och prestationer. Det forsta steget var att forandra
innebdrden i att vara skolledare genom att hdja statusen, ge dem mer beslutsmakt i viktiga
fragor och forandra grunderna fran att forvalta skolan och se till att lagar och férordningar
foljs till att ocksa, eller till och med framforallt, vara pedagogiska ledare. Det andra steget var
en massiv omséattning pa posten som skolledare dar drygt 80 procent av de 175 rektorerna
byttes ut. Nya rekryterades, pa nya grunder, och erbjods professionell utveckling. Dessutom
fick varje rektor till sin hjalp en, vad vi skulle kunna kalla det for bitradande rektor, med
séarskilt ansvar att utveckla undervisningens kvalitet. Alla rektorer &r skyldiga att besoka
klassrum minst tva timmar per dag, observera undervisningen och ge feedback till lararna.

Rektorns roll &r att ta reda pa vad som allra mest paverkar elevernas larande och prestationer i
den egna organisationen, aven med héansyn till de kontextuella faktorerna, och arbeta med att
starka och foréndra de viktigaste forutsattningarna, eller som jag kallar dem villkorande
strukturer for och grundfundament i framvéxten av hallbar skolutveckling. ”Something needs
to change”, for att aterigen parafrasera Reynolds m.fl. (2014). Ar det lararnas kompetens,
skolkultur med alla sina aspekter, relationer mellan ldarare och elever, innehallet i
undervisningen, oférmaga att na ut till vissa elever och deras foraldrar, bristande resurser for
att erbjuda elever med sarskilda behov tillrackligt stod, det egna ledarskapet, allt detta eller
nagot annat? Utifran en systematisk kunskapssammanstallning om elevernas utveckling och
en langsiktig och strategisk plan initierar sedan skolledningen de lokala skolreformerna. De
maste vara reella och rejila och formé forflytta sig fran “vackra ord” nivéan eller beklagande
over hur svag bakgrund eleverna har, till den konkreta praktiken.

Skolledarskapet handlar inte bara om vad rektor gor, utan inbegriper ocksa lararnas ledarskap
i klassrummet. Hakansson och Sundberg (2012, s.184) skriver i boken Utméarkt undervisning
— framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, med hanvisning till Nordenbo m.fl.
(2008) att forskning som har uppmarksammat lararnas ledarskap i klassrummet visar att
lararna for att stodja elevernas béttre prestationer behdver gora foljande: noggrann planering
(mer tid pad undervisning), tydliga undervisningsmal som eleverna forstar och accepterar,
elevstodjande ledning (elevinflytande), aktivering och motivering av elever (fokus pa larande
och inte beteende), organisation av aktiviteter och larande (sakerstalld progression) och
synligt ledarskap (lararen framstar som klar och tydlig ledare, utan att gora avkall pa de andra
dimensionerna). Dessa resultat bekraftas ocksa i Landaus (2009) forskningsoversikt om
ledarskap i klassrummet, som Hakansson och Sundberg sammanfattar i nagra punkter (s.185):

e Lararen utvecklar tillsammans med sina elever regler som baseras pa gemensamma
varderingar och principer (den sa kallade konstruktivistisk-demokratiska ansatsen).

e Denna ansats innebdr inte att lararna éverlater beslutsmakten i alla fragor till eleverna,
utan bygger pa omsesidighet for att inte minst eleverna skall kunna anpassa sitt
beteende till de gemensamma normerna, som de ocksa ar med och paverkar och
utvecklar.
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o Straff och disciplinpaféljder, nagot som jag diskuterade i det foregaende kapitlet, ger
mindre goda resultat an ©msesidighet och inkludering i skolans demokratiska
sammanhang (se ocksa Nilholm & Goransson 2013).

e Ledarskap i klassrummet maste syfta till att inte disciplinera, utan for att stédja elevers
utveckling i riktning mot ansvarskénnande och respektfulla vuxna.

Auvslutningsvis, ledarskap i en organisation ar en av nyckelfaktorerna for dess framgang. Sa
forhaller det sig i skolan och dess ledarskap ocksa. Det finns otaliga berattelser om hur en
rektor eller en visionar skolchef nastan pa egen hand och i kraft av egna tydliga idéer,
formagan att motivera och engagera har lyckats vanda skolutvecklingen. | borjan pa 2000-
talet borjade den séa kallade Monro-doktrinen, uppkallad efter en rektor fran en skola i Harlem,
New York med manga underpriviligierade och minoritetselever som med harda metoder,
fokus pa disciplin och larande lyckades vanda utvecklingen, att ocksa spridas till Sverige.
Jakten pa svenska Monros inleddes, gamla officerare blev attraktiva som rektorer,
handlingskraft och personer med ledaregenskaper efterfrdgades. Den kanske viktigaste
insikten vi kan ta med oss fran forskningsstudierna ovan ar att ledarskap inte ar en personlig
egenskap, utan ett organisatoriskt attribut, som i sig mdojliggérs av organisatoriska
forutsdttningar, och att det &r som mest effektivt ndr det utdvas i den integrerade modellen,
det vill sidga innehdllande spar av  bdde den  undervisningsorienterade,
organisationsorienterade och distribuerande formen. Samt att utan denna typ av ledarskap blir
alla vélmenande skolreformer och deras implementering i stort sett omojliga. L&rarnas
ledarskap i klassrummet ar en integrerad del av denna modell ocksa och forskningen som jag
redovisade ovan visar pa att det ger bast resultat nar det &r orienterat mot strategiskt,
strukturerat och progressivt larande samt dr konstruktivistisk-demokratisk i1 sina
grundantaganden.

Ledarskap ar ocksa en av nyckelfaktorerna i framvéxten av skola som larande organisation,
nagot som behandlas i nasta avsnitt.

4.2. Skolor som larande organisationer

The professional learning community model has now reached a critical juncture, one well
known to those who have witnessed the fate of other well-intentioned school reform efforts.
In this all-too-familiar cycle, initial enthusiasm gives way to confusion about the
fundamental concepts driving the initiative, followed by inevitable implementation
problems, the conclusion that the reform has failed to bring about the desired results,
abandonment of the reform, and the launch of a new search for the next promising initiative.
Another reform movement has come and gone, reinforcing the conventional education
wisdom that promises, “This too shall pass.” (DuFour 2004, s.1)

Lararna och det som hé&nder i klassrummet ar de viktigaste faktorerna for elevernas
prestationer, har vi fatt lara oss av Hatties (2009) och andras (Muijs m.fl. 2014) metastudier.
Didaktiskt forkovrade larare med hoga forvantningar pa alla sina elever, med formagan att
inta ett sjalvklart ledarskap i klassrummet, men samtidigt 6ppna upp for elevinflytande, som
kan formedla amnesstoffet pa ett tankevackande och meningsfullt sétt skapar
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handlingsutrymme for skolan att balansera upp de externa faktorer som paverkar elevernas
prestationer (Bunar 2016). Med andra ord, bra larare (enligt denna definition) &r den starkaste
kompensatoriska atgarden for utjamning av gapet mellan olika elevgrupper. For att lararna
skall kunna omsétta denna kapacitet i praktiken behover de: a) kunskaper om sitt &mne; b)
kunskaper om kunskapsoverféringen och om sociala relationer i en skolmiljo; c) resurser och
en organisatorisk miljo som baddar for aktivering av de tva forsta villkoren.

Kunskaper om @mnet och 6verforingen forvarvar lararna pa tre satt, genom utbildning, genom
praktik (erfarenheter) och genom det som i den svenska utbildningspolitiska vokabuléren
bendmns skolpersonalens kompetensutveckling. Lararutbildningar i landet har under det
senaste decenniet fatt mycket kritik for lag kvalitet och alltfor stor akademisering.
Utbildningen praglas, enligt kritikerna, helt enkelt av for mycket teoretiska diskussioner och
av alltfor lite praktiska kunskaper i hur man undervisar. Konsekvensen ar att de
nyexaminerade lararna inte vet hur de skall undervisa eller hantera de komplexa sociala
relationer som uppstar i skolan, vilket bland annat och i kombination med laga Iéner och
begransade karriarmajligheter, leder till stora avhopp, bade fran lararutbildningar och fran
lararyrket. Samtidigt star Sverige infor stora pensionsavgangar och en positiv demografisk
utveckling med fler elever. Som ett svar pa dessa utmaningar har den svenska
lararutbildningen reformerats, med mer fokus pa didaktiska och amneskunskaper. Dessutom
har forstelarartjansten och lararlegitimationen inforts. For att ytterligare starka kvaliteten har
en rad kompetensutvecklingsinsatser for skolpersonal satts in i form av Lararlyftet, satsningar
pa matte, no, teknik, svenska som andrasprak mm. (Skolverket 2013b). Utvarderingar av
dessa insatser har varit nagot delade, men det framgar som att merparten av de nya resurserna
gick at att starka de redan befintliga strukturerna, bland annat genom nyanstallningar, och inte
till att utveckla nagot nytt (Statskontoret 2010, Fredriksson & Vlachos 2011, Skolverket 2011,
SOU 2013:30). Det skulle kunna uttryckas som att de statliga bidragen till ldrarnas
kompetensutveckling blott har ersatt det kommunala ansvaret. Det har &r viktiga frdgor som
fortjanar ytterligare fordjupningar, men kommer, av avgransningsskél, inte att vidareutvecklas
i denna rapport.

Vad éar professional learning community eller skola som larande organisation i detta
sammanhang? Varfor ar det sa viktigt for skolans forbattring och elevernas prestationer? Vad
ar det som kravs for att fa till stand de villkor som garanterar att skolan kan anses vara en
larande organisation? Dessa ar nagra av de grundlaggande fragor som jag amnar besvara i
detta avsnitt.

4.2.1. Viktigt, men &r det svart och otydligt?

Det som detta avsnitt fokuserar ar saledes inte ldararnas kompetensutveckling genom
storskaliga statliga insatser eller enstaka lokala seminariedagar och féreldsningar om ett visst
amne. Har fokuserar jag pa overgripande villkor inom en organisation som i sina visioner,
strategier, attityder och praktiker beframjar lararnas professionella utveckling. | internationell
litteratur benamns sadana organisationer som professional learning communities (PLC, se
Leithwood & Louis 2000, Mulford & Silins 2003, se ocksa specialnummer av American
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Journal of Education fran 2008, 114, nr.4 om PLC). Watson (2012) skriver i en
forskningsoversikt att PLC verkar ha blivit ett maste om skolor skall komma till ratta med de
fragmentariska och fran kontexten frikopplade >fortbildningsdagarna” for att forbattra
verksamheten och hoéja elevernas prestationer. Servais, Derrington och Sanders (2009, s.2)
hévdar att “The Professional Learning Community (PLC) model has moved to the forefront in
the field of education as one of the most effective frameworks to improve student
achievement and overall school success.” Hopkins, Stringfield, Harris, Stoll och Mackay
(2014, s.265) menar vidare att det finns solida belagg for att tillvagagangssattet som gar under
namnet professionella larandeorganisationer spelar stor roll i skolornas kapacitetsuppbyggnad
(Stoll 2009, Vescio, Ross & Adams 2008). For Hoaglund, Birkenfeld och Box (2014, s.521)
tillhandahaller PLC i skolan struktur som maste finnas till om skolan skall vara effektiv. Hipp
och Weber (2008) skriver att PLC &r valetablerad modell for forbattring av elevernas
skolresultat bland utbildningsforskarna, men ocksa att det bevisligen ar svart att astadkomma
och annu svarare uppratthalla (Hipp, Huffman, Pankake & Olivier 2008). Det finns mycket
internationell och svensk forskning (Langelotz 2014, Knutas 2008, Ohlsson 2004, Olin 2008)
som empiriskt och teoretiskt understodjer tesen om att fostran till professionella larande
organisationer ar en av de framkomliga véagarna till mer framgangsrika skolor.

Men PLC har anvants sd mycket och i sa skilda sammanhang att det riskerar att forlora sin
mening (DuFour 2004), sin analysstyrka och utvecklingspotential. Enligt Fullan (2006) ar det
precis vad som har hant och han till och med kallar i ett av sina tidigare arbeten skolan som
larande organisation for “distant dreams” (1995). FOr att parafrasera den engelsk-polske
sociologen Zygmunt Bauman (1994) som traffande uttryckte sig om begreppet kultur, ”when
everything is a culture then nothing is”, kan det ségas att “when everything is professional
learning communities then nothing is”. Det som krévs, enligt Watson (2012), &r en revision av
begreppet och de visioner, strategier, attityder och praktiker det betecknar. Muijs m.fl. (2014)
havdar, & sin sida, att frdgan om lararnas professionella utveckling i endast en liten
utstrackning har varit kopplad till studier av skolornas effektivitet och forbattring, nagot de
finner anmarkningsvart med tanke pa vilken betydelse lararnas skicklighet har for elevernas
larande och prestationer.

4.2.2. Skolor som larande organisationer — nagra utmarkande drag

Lat oss darfor bérja med nagra klargorande definitioner. En som merparten av forskningen
inom omradet hanvisar till & Richard DuFour (som jag har anledning att aterkomma till i
nasta kapitel) som i en artikel fran 2004 (se ocksa DuFour, Eaker, DuFour & Karhanek 2004)
har definierat grunderna i PLC. For honom bestar PLC av tre grundlaggande aspekter. Den
forsta ar att skolor skall se till, inte bara for att undervisa eleverna, utan ocksa att de lar sig.
Detta perspektivskifte har en langtgaende paverkan pa skolornas arbete och elevernas
prestationer. Det nya perspektivet bygger pa tre fragor som en larare tillsammans med
kollegor maste engagera sig i, i en fortlépande undersékning pa jakt efter de mest effektiva
svaren: 1. Vad vill vi att eleverna lar sig? 2. Hur skall vi fa veta nar varje elev har lart sig
detta? 3. Hur skall vi reagera och svara nar en elev moter svarigheter i larandet? Dessa tre
fragor och i synnerhet den sista, menar DuFour utgor skillnaden mellan traditionella skolor
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och skolor som larande organisationer (learning communities). Den andra aspekten utgar fran
en idé om samverkan som definierar och genomsyrar organisationskulturen. | det
sammanhanget fortydligar han att: “The powerful collaboration that characterizes professional
learning communities is a systematic process in which teachers work together to analyze and
improve their classroom practice. Teachers work in teams, engaging in an ongoing cycle of
questions that promote deep team learning. This process, in turn, leads to higher levels of
student achievement” (s.3). Den tredje aspekten forutsatter skolans fokus pa resultat och inte
minst att information om elevernas utveckling skall tillitas genomsyra praktiken. Lite
skamtsamt skriver DaFour att skolor och larare lider av DRIP syndromet, data
rich/information poor. Med andra ord, skolor producerar mycket underlag om eleverna men
lite av det underlaget tillats genomsyra eller informera verksamheten. Och avslutningsvis
papekar DuFour ett enkelt men kraftfullt faktum nar han havdar att »The rise or fall of the
professional learning community concept depends not on the merits of the concept itself, but
on the most important element in the improvement of any school — the commitment and
persistence of the educators within it” (s.6). Hangivenhet och uthdllighet &r bland de
viktigaste faktorerna for att denna reform inte skall g samma ode till motes som manga
andra, dar bristfallig implementering forvaxlades med reformens svagheter och som snabbt
kom att ersattas av andra trendbegrepp. Hangivenhet och uthallighet ar saledes ocksa att
betrakta som tva villkorande strukturer i de dvergripande reformer som syftar till att fa till
stand hallbar skolutveckling.

Watson (2012, s.19) skriver med hanvisning till Stolls m.fl. (2006, s.229) omfattande
forskningssammanstallning, att PLC kan definieras som: “A group of people sharing and
critically interrogating their practice in an ongoing, reflective, collaborative, inclusive,
learning-oriented, growth-promoting way...the key purpose of which is to enhance teacher
effectiveness as professionals, for students’ ultimate benefit”. Leffler och N&sstrom (2014,
s.245) skriver utifran studier gjorda av Harris och Muijs (2005), Opfer och Pedder (2011),
Timperley (2011) och Senge (2000) att: “The professional learning of teachers is highlighted
in research as the most important part in improving schools. Schools that learn are a key
factor and their focus is learner-centred, encouraging variety and understanding a world of
interdependency and change. There seems also to be a consensus to view schools as a
professional community where teachers share good practice, work together and learn together.”
For Schecter (2012, s.720, se ocksa Louis 2006, Roy & Hord 2006) “The professional
learning community (PLC) is defined by the networks of learning processes among its
community members, where teachers and principals meet regularly to discuss teaching and
learning problems. With this goal in mind, attempts have been made by researchers and
practitioners to transform the bureaucratic perspective into a more collaborative learning
perspective, where teachers learn together and coordinate their efforts towards improved
student learning.”

Schecter (s.721) identifierar, med hanvisning till Bryk m.fl. (1999), DuFour m.fl. (2005) och
Roy och Hord (2006) féljande utmarkande drag av PLC. Det forsta ar kollektivt 1arande som
bestar av lararnas reflektioner 6ver sina undervisningspraktiker for att darigenom undersoka
de underforstadda forestallningar som styr deras undervisning och om vad som paverkar
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elevernas larande. Det andra ar lararpraktikens avprivatisering dar larare genom olika natverk
ger varandra aterkoppling och delar erfarenheter bortom klassrummet, till exempel genom att
agera som mentorer at varandra. Det tredje utmarkande draget ar kollegialt samarbete dar
lararna samarbetar i olika projekt om l&rarprofessionens reform och olika
skolférbattringsinitiativ. Det fjarde handlar om delat (distribuerat) ledarskap och dér stod till
genomforande av PLC initiativ utgar fran rektorn. Schecter papekar att samtliga fyra
utméarkande drag &r interrelaterade och, nagot som vi ocksa sag i de foregaende kapitlen om
skolforbattringsstrategier och skolkultur, att det inte finns en modell som gar att tillampa pa
alla skolor. Med andra ord maste varje skola, utifran egna forutsattningar, svarigheter och
styrkor, elevunderlag och de kontextuella faktorerna hitta den egna mest effektiva och mest
framkomliga vagen nér strategier och praktiker som syftar till att skolan skall vara en larande
organisation skall implementeras (se ocksa McLaughlin & Talbert 2006).

Thompson, Gregg och Niska (2004) satter lararnas samarbete som den framsta aspekten av
skolor som larande organisationer. | det sammanhanget stodjer de sig pa en definition av
Leonard och Leonard (2001, s.10) som hévdar att:

Professional collaboration is evidenced when teachers and administrators work together,
share their knowledge, contribute ideas, and develop plans for the purpose of achieving
educational and organizational goals. In effect, collaborative practice is exemplified when
school staff members come together on a regular basis in their continuing attempts to be
more effective teachers so that their students can become more successful learners.

For Sabah och Orthner (2007, s.243), for att en skola skall utmérkas som larande organisation
kravs det tva nyckelkomponenter, kultur och struktur. Med en utvecklingsorienterad
skolkultur som begrepp bekantade vi oss med i det foregaende kapitlet. Med struktur menar
forfattarna samverkan da lararna regelbundet traffas och diskuterar larandematerial, strategier
och praktiker, planering genom att satta upp matbara mal for sina planer och aktiviteter,
allokering av goda praktiker till kollegor i den egna och i andra skolor och infrastruktur dar
organisatoriska resurser och tid finns for att arbeta med att utvecklas i riktning mot larande
organisation. Sabah och Orthner ger i sin artikel ocksa konkreta exempel pa hur en skola kan
implementera idéerna om organisationslarande (Senge m.fl. 2000). Utgangspunkten &r att
formulera en larandefraga som beror en aspekt av verksamheten som behéver utvecklas for att
skolan skall leva upp till sitt uppdrag. Ett exempel kan vara: Hur skall vi arbeta for att
nyanlanda elever skall fa tillgang till en likvardig utbildning av hog kvalitet? Eller, hur skall
vi i denna skola som ligger i ett strukturellt missgynnat omrade se till att fler fordldrar
involveras i ett nara samarbete med lararna? Fragan maste vara, papekar Sabah och Orthner
(2007, s.244), tydlig, relevant for merparten av skolpersonal, utan ett pa forhand givet svar
och mojlig for skolan att paverka. Nésta steg ar att satta ihop ett larande team, bestaende av
representanter fran olika delar av skolans verksamhet (inklusive elever och foraldrar om
relevant) som tillsammans soker svar pa fragan. Forfattarna foreslar att ett sadant team bor
inkludera mellan atta och femton medlemmar, beroende pa skolans storlek. Tredje steget ar
att samla ihop kunskaper om fraga fran olika kallor, fran egna erfarenheter till vetenskapliga
rapporter och genom samtal med andra aktorer inom och utanfér skolan. Fjarde steget
inbegriper formulering av en preliminar modell Gver vilka strategier, praktiker och resurser
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som skulle behovas for att besvara fragan/utmaningen. Femte steget ar modellens
implementering och successiv forbattring. Sjétte steget &r att formulera och dela med av sig
en mer utvecklad modell. Och avslutningsvis det sjunde steget handlar om att formulera nasta
larandefraga. Fungerar denna modell i praktiken, fragar sig forfattarna och svarar (s.245):

The simple and direct answer is yes. In a quasi-experimental, longitudinal study of after-
school programs in Israel and the United States, those organizations that implemented this
methodology demonstrated higher levels of staff morale and perceived effectiveness and
exhibited fewer behavioral problems in their students than those that did not (Orthner et al.,
2006).

4.2.3. Vad kravs for att PLC skall fungera?

Idén om professional learning communities har ront stor uppmarksamhet bland
utbildningsforskare och praktiker vérlden éver under de tva senaste decennierna och i dag
finns det ett stabilt empiriskt stod for att dess implementering har direkta positiva
konsekvenser for elevernas larande (Sims & Penny 2015, Berry, Johnson & Montgomery
2005, Marsh 2010, Mokhtari & Edwards 2009, Vescio, Ross & Adams 2008). Utanfor den
Anglo-saxiska vérlden verkar dock det empiriska stodet anda vara ganska begransat (Hairon
& Dimmock 2012). Men det finns ingenting i modellen i sig som garanterar framgang,
papekar Sims och Penny (2015). Som med s& mycket annat inom skolans varld far de fina
idéerna sin slutliga utformning forst nar de moter den sociala, kulturella och
utbildningspolitiska verkligheten i varje nationell och lokal kontext.

Muijs m.fl. (2014) har i en forskningsoversikt om skolornas effektivitet och lararnas
professionella utveckling konstaterat att den internationellt mest replikerade slutsatsen om
effektivt larande inkluderar tva faktorer: Mojlighet till larande (opportunity to learn) och
mangden tid eleverna tillbringar for att arbeta med laroplansrelaterat innehall (time on task).
Bada forutsatter foljaktligen att det finns tillrackligt med tid avsatt for skolarbete, inklusive
atgarder for att uppratthalla studiero, nagot som jag diskuterade i det foregaende kapitlet. Inte
heller Muijs m.fl. foresprakar en auktoritativ lararstil med bestraffningar som ett sétt att
uppratthalla disciplinen i klassrummet, utan tydlighet (regler), elevinflytande och
interaktioner. En annan forutsattning for att de tva viktiga faktorerna skall kunna omséttas i
praktiken ar form och innehall for undervisning, som enligt forfattarna, kan delas in i tre
delar: ge information, stall fragor och ge feedback. Och det ar just i relation till denna
forutsattning som Muijs m.fl. gor kopplingar till lararnas professionella utveckling och skolor
som larande organisationer, inte minst for att dessa i sig har visat sig ha positiva effekter pa
elevernas engagemang, larande och valbefinnande (Timperley m.fl. 2008). Med utgangspunkt
i Timperley m. fl. metastudie foreslar Muijs m.fl. en modell for vilka larandeprocesser lararna
sjalva maste inga i for att kunna bygga upp en kunskapsbas som formar aktivera elevernas
engagemang, larande och valbefinnande. Modellen skulle kunna presenteras i form av
foljande figur.
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Figur 2. Modellen Gver lararnas inventering av egna kunskaper. Hamtat fran Muijs m.fl.
(2014, 5.247)
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elever? L |

Den sjélvklara utgangspunkten ar ett reflexivt tillvagagangssatt om elevernas behov for att
utvecklas som individer och larandesubjekt. Dérefter kommer ett lika reflekterande
inventerande steg om vad vi redan kan och beharskar samt vad vi som larare behdver kunna
och veta for att mota elevernas behov, varpa foljer en fordjupning av kunskaperna, deras
implementering och uppféljning om de fungerar i praktiken. For att denna process skall kunna
fungera kréavs det nagra forutsattningar. En av de viktigaste ar att skolan blir en larande
organisation, eller i Muijs m.fl. (2014, s.249) ord:

Effective professional learning happens when teachers together frame their own learning by
identifying goals for both themselves and their students; creating partnerships with those
with expertise such as researchers to ensure their learning is focused and likely to achieve
the desired goals and is based on established research on what works; working together to
investigate, challenge, and extend their current views; and then generating information about
the progress they are making so that they can monitor and adjust their learning, and evaluate
the impact thereof. Ongoing collaborative inquiry and learning becomes central to teachers’
images of being professional and through this process becoming self-regulated learners.

Betydelsen av skola som ldrande organisation och dess koppling till hogre prestationer
bekréftas ocksd av Lambert (2007) i en studie av utveckling i 15 skolor i USA. De berorda
skolorna praglades av liknande strategier som den ovan beskrivna studien av Sabah och
Orthner, med kanske den skillnaden att det var rektorn som till viss del formulerade fragorna
som sedan overlamnades till lararna att i grupper ta fram forslag pa praktiker, insatser och
resurser som skulle behdvas for att leverera atgarder och resultat.

| en studie beskriver Hipp och Weber (2008) hur rektorer fran tio framgangsrika skolor (K-8)
i tva urbana distrikt i Wisconsin arbetade och tillsammans skapade, inom ramen for ett
utvecklingsprojekt, en professional learning community. Det gemensamma arbetet ledde inte
bara till att rektorerna sjalva fick storre forstaelse for skolornas utmaningar (omfattning,
angelagenhet och komplexitet), utan att de ocksa kunde implementera bade insikter fran de
gemensamma reflektionerna och fostra kulturen samt tillhandahalla strukturer for framvaxten
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av skola som larande organisation pa hemmaplan. Det i synnerhet intressanta har ar att
rektorerna ingick i ett projekt tillsammans med forskare fran olika universitet. Darmed
skapades ocksa arenor for ett produktivt méte mellan forskning och praktik. Hipp och Weber
(2008) lyfter fram fem element i framvaxten av skola som ldrande organisation:
Gemensamma varderingar och visioner, gemensamt och stddjande ledarskap, kollektivt
larande och implementering av dess utfall, gemensamma praktiker och stodjande strukturer.
Nyckelorden dar gemensamt och stddjande. Rektorerna besokte varandras skolor, intervjuade
lararna och observerade lektioner. Observationerna och insikterna kunde senare, tillsammans
med forskarna, diskuteras, reflekteras over, praktikerna ifragasattas och bejakas. Nya metoder
och praktiker véxte fram i1 motet mellan egna och andras erfarenheter och de
teoretiska/empiriska kunskaperna fran litteraturen.

| en studie undersoker Hairon och Dimmock (2012) systematisk implementering av PLC i
Singapore, vars skolsystem de betecknar som traditionellt och hierarkiskt. Men samtidigt vet
vi att Singapores elever &r bland de béast presterande i till exempel PISA och TIMSS
matningarna. Forskarna konkluderar att implementeringen av idén om skolor som l&rande
organisationer har varit langsam pa grund av en stor arbetshérda som ligger pa lararna,
oklarheter som omgéardat begreppet (hur gér man nar man skapar PLC?) samt pa grund av det
hierarkiskt och nagot auktoritativt praglade ledarskapet. Hairon och Dimmock identifierar
ocksa en vad som skulle kunna kallas for kulturell dimension som verkar fordréjande vid
implementeringen, dar PLC uppfattas bottna i en vasterlandsk kulturell och institutionell
kontext som inte oproblematiskt kan overforas till Singapore. Ytterligare en faktor som
paverkar implementeringen av PLC &r skolvésendets relativa centralisering. Nar makten dver
skolan ligger pa den lokala och rektorns niva da ar det lattare att arbeta med idén om skola
som larande organisation, &n i de system som likt Singapore praglas av central och hierarkisk
styrning och dar inte minst hela verksamheten i det ndrmaste fullstdndigt ar orienterad mot
elevernas prestationer matta i betyg.

| en kvalitativ studie pa en skola i USA studerade Sims och Penny (2015) hur
implementeringen av PLC paverkade elevernas resultat. De fann inga forbattrade prestationer
och i Gvrigt fa tecken pa 6kad undervisningskvalitet. Med andra ord kunde de misstanka att
PLC var kanske inte sa kraftfullt instrument som manga bedyrade. Vid narmare granskning
visade det sig att modellen inte ens var implementerad. Tid, samarbete, support och tillit
(mellan dem som ingick i ett larande lag och mellan laget och rektorn) som fyra villkorande
strukturer for framgang var det brist pa och dessutom var ldararna som ingick i lararlag alltfor
ensidigt orienterade mot de underpresterande eleverna och deras tillkortakommanden.
Fokusen lag inte pa att hoja kvaliteten i larandet dverhuvudtaget. For att PLC skall vara
framgangsrikt kravs det enligt Sims och Penny (2015, s.43):

To be a successful the PLC should also include open and reflective conversation, open
practice, and focus on student learning. Collaboration and shared values for student learning
are keys to PLCs (Fullan 2007). These communities should also have structures in place
such as time, space, and communication. The members would be open to improvement and
must trust and respect each other. The PLC should display a shared emphasis on student
achievement and learning, productive collaboration, and an open teaching practice. The
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members would be expected to research best practices to improve student learning
(Tschannen-Moran & Tschannen-Moran 2010). PLCs can give teachers opportunities to
question, investigate, and find solutions concerning aspects of their practice (Rahman 2011).

4.3. Slutsatser

Ledarskap och skolor som larande organisationer ar tva grundfundament i framvéaxten av
hallbar skolutveckling. De forutsatter varandra och bygger pa liknande principer. Vad
merparten av forskningen om vad som utmarker skola som larande organisation, betonar ar
existensen av semi-strukturerade natverk bland skolpersonal inom och mellan skolorna, dar
fragan om elevernas larande (hur de lar sig, hur vi vet att de har lart sig och vad gor vi nar det
visar sig att de inte har lart sig) star i fokus for reflektioner, formulering av fragor,
framtagande av metoder och arbetssétt for att svara mot utmaningarna. Malet ar hallbar
skolutveckling, elevernas larande och Okade prestationer genom kollektivt larande.
Forutsattningarna for att denna reform pa allvar kan implementeras &r visioner om en skola
som ér till for alla elever, ett ledarskap som beframjar och genom konkreta atgarder stodjer
kollektivt larande, en skolkultur som omfamnar arbetsmetoder som ett naturligt inslag i “hur
vi gor saker och ting pa denna skola eller i denna kommun”, uthallighet och héngivenhet. De
framsta riskfaktorerna &r tidsbrist (Tyrén 2013), att lararna betraktar kollektivt larande som
ytterligare ett mote i ett arbetslag som tréffas och diskuterar ”problematiska elever” samt att
bristen pd omedelbara framgangar stressar fram andra atgarder som i den ideologiskt praglade
utbildningspolitiska diskursen och pa jakt efter ”det som fungerar” tillgriper instrument som
hardare krav, fler matningar, rankingar och konkurrens, omplacering av skolpersonal, mer
disciplin, nivagrupperingar och liknande. Den politiken har styrt utvecklingen i den svenska
skolan under de senaste femton aren, med valbekanta resultat. Ledarskapet skall inte bara
beframja skola som larande organisation, utan ocksa skapa forutsattningar for att lararna kan
agera som ledare i klassrummet genom fokus pa larande, dess progression, skapande av
gemensamma normer och odlande av en skolkultur som préglas av ansvarstagande for den
gemensamma miljon. | forskningen om bade skolledarskap och skola som larande
organisation aterkommer tva begrepp mer &n andra: samverkan och tillit. Effektiv
skolstyrning finns inte 1 ”peka med hela handen” och "hér finns regler att folja” strategin, utan
i en noggrant designad skolorganisation och kultur som uppmuntrar till férhandlingar om vad
och hur som skall goras (utan att for den delen, som ovan papekats, omvandla klassrum till en
debattklubb) och som formar lita pa att eleverna ocksa ar dar for att lara sig och fa bra betyg.
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5. Stdédbaserad inkludering

| detta sista empiriska kapitel, dar jag med empirin menar presentation och diskussion av
tidigare forskning om hallbar skolutveckling, behandlas tva teman. Det ena ar mer bredare
och handlar om behovet av inkluderande strategier och praktiker for de elever som av olika
anledningar anses sta utanfor skolans mittfara. Det kan handla om elever i behov av sarskilt
stdd, med funktionsnedséattningar, elever som befaras inte kommer att leva upp till skolans
kvantitativa mal i olika &mnen och liknande. Givetvis har jag ingen mojlighet att djuploda i
specialpedagogikens doméner och darfor avgransar jag mig till att peka pa behovet av ett
inkluderande arbetssatt for dessa elever. Det andra temat zoomar in villkoren for inkludering
och larande for en grupp som under de senaste manaderna har statt hogst upp pa den politiska,
offentliga och manga skolors agenda, namligen nyanlanda elever. 1 min forra rapport till
kommissionen (Bunar 2016) beskrev jag, diskuterade och rekommenderade till staden hur
mottagande och en rad sa kallade externa faktorer (organisation, allokering etc.) skulle kunna
reformeras. | detta kapitel skall jag berora nagra interna faktorer. Det skulle ocksa kunna
uttryckas som att det andra temat &r en mer praktisk operationalisering i den svenska
kontexten av de teoretisk/empiriska insikterna framtagna i det forsta temat. Givetvis
understdds aven avsnittet om nyanlanda elever med senaste forskning fran Sverige.

5.1. Inkluderande skolor

| en systematisk litteraturéversikt dver faktorer som paverkar elevernas psykiska hélsa och
valbefinnande i skolan identifierade Gustafsson m.fl. (2010) nagra teman som kan ge en bild
av riskfaktorer hos elever, riskfyllda erfarenheter och riskfaktorer i skolmiljo. Alla dessa
faktorer paverkar elevernas formaga att fullt ut engageras i skolans larandeprocesser och
darmed paverkas ocksa deras prestationer, nagot som i sig bidrar till att skapa och uppratthalla
prestationsgapet. En sjalvklar rekommendation &ar saledes att Stockholms stad maste ge
sarskild uppmarksamhet och stdd till elever som uppvisar en eller flera av riskfaktorerna.
Funktionsnedsattning, neuropsykiatriska funktionsnedsattningar, koncentrationssvarigheter,
inlarningssvarigheter relaterade till stigmatisering och mobbning, las- och skrivsvarigheter,
elever med horselnedséttning, misslyckande i grundskolan och inlarningssvarigheter och
individuella programmet &r enligt forskningssammanstallningen nagra av riskfaktorerna. Det
som i synnerhet &r intressant for denna rapports vidkommande &r erfarenheter av
specialundervisning som upplevdes som stigmatiserande, bestraffande eller inadekvata samt
att social isolering, utstétning och mobbning identifierades som faktorer som kan bidra till att
gora barn och elever sarbara och/eller utsatta. Fragan ar om inkludering i skolans pedagogiska,
demokratiska och sociala sammanhang (Nilholm & Gdoransson 2013) skulle kunna betraktas
som en strategi och praktik for att gora dessa barn mindre sarbara och/eller utsatta? Fragan ar
ocksa om inkludering kan anvandas som en hadvstang for att underlatta de utsatta/sarbara
barnens larande och déarmed o6ka deras och skolans prestationer? Har inkludering positiva
effekter for alla elever pa skolan? Inkludering betraktar jag inte bara som ett inslag i den
valféards-skolkultur som Hargreaves (1995) namner (se kapitel 3) dér “alla skall vara med och
ingen skall kiinna sig utanfor”. Detta dr viktigt. Men jag betraktar inkludering ocksa som ett
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kraftfullt pedagogiskt instrument som, om designat och implementerat pa ett genomtankt satt,
kan beframja larande och minska prestationsgapet. Aven om inkludering har blivit nagot av
ett honndrsord i den svenska utbildningspolitiska vokabuldren (Carlsson & Nilholm 2004),
verkar det anda vara sa oandligt svart att implementera och efterleva? Hur kan vi forsta detta?
Vad star inkludering i skolan egentligen for? Varfor ar det sa viktigt?

Kugelmass (2006, s.279) definierar inkluderande utbildning som en reform som stddjer och
valkomnar mangfald bland alla elever (se ocksa UNESCO 1994). Denna definition &r mycket
bredare an den som, enligt Kugelmass, anvands i USA dar den har reducerats till elever som
har nagon form av funktionsnedséttning. Den bredare definitionen forkastar ras, klass,
etnicitet, kon, flyktingstatus och funktionsnedsattning som en anledning i sig for att separera
elever fran resten av skolan. Specialklasser, forberedelseklasser, skolor for nyanlanda,
sérskilda undervisningsgrupper for “brakiga pojkar” dr nigra organisatoriska exempel pa nar
sociologiska faktorer anvands for “legitim” social exkludering i skolan. Baserat pa empiriska
studier fran USA, England och Portugal identifierar Kugelmass (2006, s$.286) nagra
gemensamma namnare i de tre undersokta skolorna som alla har jobbat med “culture of
inclusion” (Hall 1983). Dessa ar:

e Uncompromising commitment and belief in inclusion.

e Differences among students and staff perceived as a resource.

e Teaming and a collaborative interaction style among staff and children.

e Willingness of staff to struggle to sustain practice.

e Inclusion understood as a social/political issue.

e Commitment to inclusive ideals communicated across the school and into the
community.

Vad dessa empiriska exempel tydligt visar ar att inkluderande skolmiljéer och annu mer
inkluderande klassrumsmiljcer, ar praktiskt mojliga om det finns beredskap och forstaelse
bland de skolprofessionella att arbeta efter denna modell, samt att de far nédvandigt stod fran
skolledarna, att de jobbar tillsammans och skapar en inkluderande larandemiljo pa lektionerna
dar eleverna kan lara tillsammans och lara av varandra samt att det finns ordentlig
kommunikation inom skolan och till det omgivande samhéllet. Darmed minskar behovet av
sarskilda undervisningsklasser for utsatta barn. Har kan det hanvisas till nagra insikter om nar
stod till elever som befaras inte leva upp till skolans larandemal skall séttas in, som
formulerade av DuFour (2004) och som jag namnde i det foregaende kapitlet om skolor som
larande organisationer. En skola som ldrande organisation skall vid sidan om att vara
systematisk och omfatta alla aktorer, ocksa snabbt svara mot utbildningsbehov hos de elever
som upplever svarigheter i larande. Responsen skall vara baserad pa att forebygga snarare an
att forlita sig pa atgarder i efterhand genom sommarskolor och extrakurser. Responsen skall
ocksa vara kravande snarare an i form av ett erbjudande, det vill sdga en systematisk respons
bygger pa en plan som kraver att eleven avsatter mer tid for larande och ta emot erbjudet stéd
tills de har uppnatt noédvandiga kunskaper i ett tema eller amne. DuFours forslag bygger
saledes pa en kombination av krav pa den enskilde eleven, men samtidigt ocksa pa skolan och
lararkollektivet att tillsammans ta fram atgarder som stodjer elevens larande. Ingenstans
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foresprakar DuFour separata klasser och fysiskt avskiljande av elever som upplever
svarigheter fran resten av skolan som en forutsattning for att atgarderna skall fungera.

Tjernberg och Heimdahl Mattson (2014) skriver i sin uppmarksammade artikel Inclusion in
practice: a matter of school culture, med héanvisning till Waitoller och Artilles (2013), att
inkluderande utbildning innebdr en systematisk process som syftar till att undanréja hinder for
deltagande och larande for alla elever (s.247). Utifran Ferguson (2008) havdar de vidare att
det finns en bred forskningsbas som bekréaftar att heterogena grupper och inkluderande skolor
leder till battre utbildningsresultat for elever med sarskilda behov (ibid.). Utifran sin
undersokning pa en svensk skola visar de att inkludering, stéd och stodjande kultur (hoga
forvantningar, samverkan, tillit) leder till framgangsrika resultat. 1 sin artikel International
trends in inclusive education foreslar Ferguson (2008) fem fokusskiften i skolornas
forandring om de skall omfamna och adoptera inkludering och mangfald som skolornas
villkorande strukturer: fran undervisning (lararna undervisar, eleverna tar till sig) till larande
(meningsfullt och engagerat); fran att erbjuda generellt till att tillhandahalla individuellt stod;
fran individuella till gruppraktiker dar klassrums- och amneslarare samverkar med
specialldrare och de som sérskilt arbetar med elever i behov av sarskilt stod (till exempel
larare i svenska som andrasprak och studiehandledare i den svenska kontexten); fran
foraldrarnas involvering till hem-skola samverkan (med 6msesidig forstaelse och support dar
inte bara det att foraldrarna skall vara involverade i skolan ar ett imperativ utan ocksa tvartom
att lararna ar involverade i hemmet); och fran skolreform till en fortlopande skolforbéttring
och fornyelse (i meningen fran jakten pa silver bullet till hallbar skolutveckling). Intressant
for denna rapports vidkommande &r att Ferguson (s.116) namner professional learning
communities som en forutsattning for en framgangsrik och inkluderande skola:

Group practice among teachers not only results in better learning outcomes for students as
teachers with different skills and expertise help each other respond to student learning needs,
but also leads to effective and ongoing professional development. Increasingly, school
leadership seeks to facilitate communities of practice or professional learning communities
where teachers learn from one another in an ongoing way through working together to teach
and improve their practice (Lave and Wenger 1991; Rogoff, Turkanis and Bartlett 2001;
DuFour, Eaker and DuFour 2005).

| rapporten Inkluderande undervisning, vad kan man lara av forskningen? gar Nilholm och
Goransson (2013) igenom definitioner, forskning och erfarenheter av inkluderande praktiker i
skolan, i Sverige och internationellt. Forfattarna inleder med en viktig observation, som jag
narmare kommer att forklara i nésta avsnitt utifran min egen och mina kollegors (Axelsson
2015, Nilsson Folke 2015) forskning publicerad i boken Nyanlanda och larande -
mottagande och inkludering (Bunar 2015), ndmligen att inkludering inte bara kan omfatta att
en elev med ett funktionshinder eller en nyanland elev fysiskt placeras i samma miljo
(integration) som andra elever, utan att lararna forandrar nagot i sitt arbets- och
undervisningssitt. Eller att eleverna inte far stod inom ramen for det integrerade klassrummet.
Da blir eleverna visserligen fysiskt integrerade, men fullstandigt socialt och pedagogiskt
exkluderade fran skolans sammanhang. Det krévs saledes mycket mer an, som Nilholm och
Goransson uttrycker det, vackra ord och organisatoriska forandringar. | ett forsok att sortera
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fram nagra tydliga definitioner, for det gar inte att uttala sig om inkluderingen fungerar om vi
inte vet vilken typ av inkludering som asyftas, menar Nilholm och Géransson, skriver de att
inkludering bygger pa nagra historiska premisser: Skillnaden mellan de dubbla systemen (dar
elever gar i olika skolor) avskaffas eller minskas, olikhet ses som berikande, demokratiska
processer finns pa olika nivaer i skolan, eleverna &r socialt delaktiga i den man de 6nskar vara
det och eleverna &r delaktiga i sjalva kunskapstillagnandet. Utifran dessa premisser mejslar
forfattarna fram tre definitioner av inkludering. Den forsta utgar frdn gemenskap som
imperativ:

Inkludering innebér att ett skolsystem &r ansvarigt for alla elever oavsett deras individuella
egenskaper och att inga segregerande Idsningar skapas for olika kategorier av elever (utéver
sadana som ror spatialitet, boende, temporalitet och alder). | ett inkluderande system finns
gemenskap pa olika nivaer i systemet och olikhet ses som en tillgang. Samarbete och
gemensam problemldsning ar betydelsefulla aspekter av en sadan gemenskap och
demokratiska processer ar centrala. Alla elever ska kaénna sig socialt och pedagogiskt
delaktiga. Pedagogisk delaktighet innebar bade en delaktighet i en larandegemenskap och
ratten att utvecklas sa langt som mojligt utifran ens egna forutsattningar. (s.28)

Den andra definitionen utgar fran det individuella utvecklingsperspektivet som imperativ och
betonar att det spelar mindre roll i vilket sammanhang eleverna befinner sig sa lange de trivs,
har goda sociala relationer inom det sammanhang déar de befinner sig och sa lange deras
rattigheter och utbildningsbehov tillgodoses. Detta argument har anvants i Sverige for att
legitimera existensen av forberedelseklasser och skolor for nyanlanda (Bouakaz & Bunar
2015), nagot som Nilsson Folke (2015) kallar for exkluderande inkludering. Forskningen om
vissa friskolor med religios profil, har ocksa visat pa att foraldrar som satter sina barn i dessa
skolor ar medvetna om att skolan per definition ar segregerad (Mohme 2016 u.a.).
Motargumentet och legitimitetsgrunden fran foraldrarnas sida ar att miljén préaglas av socialt
och kulturellt igenkannande dar barnen inte avviker fran skolans mittfara, ordning och reda,
studiero, fokus pa larande och goda kontakter mellan larare och foraldrar. Allt sasmmantaget
leder till att barnen far en stabil identitets- och kunskapsbas for vidare resa genom
utbildningssystemet (Bunar 2010b). Aven i skolor i de strukturellt missgynnade omradena har
rektorer och larare i olika sammanhang lyft fram uppfattningen att eleverna i dessa, aterigen
per definition segregerade skolor, inte avviker fran skolans mittfara (”de dr som alla andra
hir”), att de inte blir utsatta for rasism och diskriminering, att de har manga sléaktingar och
kompisar pa skolan samt att undervisningen i framforallt svenska spraket och modersmalet &r
anpassat till flersprakiga elevers behov (Bunar 2009, Kallstenius 2010). Det skulle kunna
tillaggas att detta perspektiv missar betydelsen av sociala relationer med majoriteten for
sjélvkanslan, identitet och larande (Wigerfelt 2010).

Den tredje definitionen utgar fran betydelsen av platsen som eleven befinner sig pa i skolan
dar inkluderingen endast betraktas som mdojlig om eleven placeras i den ordinarie
undervisningsgruppen (sa kallad mainstreaming). Merparten av diskussioner i skolan, inte
minst om hur mottagande av nyanlanda elever skall anordnas, och historiskt &nnu mer har det
handlat om elever med funktionsnedséattningar (Ferguson 2008), har kommit att kretsa kring
huruvida férberedelseklasser och sarskilda undervisningsgrupper ar segregerande och/eller
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exkluderande (Skowronski 2013, Bunar 2016). Ar sarskilda undervisningsgrupper och
forberedelseklasser forenliga med idén om en inkluderande skola?

Nilholm och Géransson papekar i en kritisk diskussion med utgangspunkt i nagra empiriska
studier som pa olika satt har satt fragan om inkludering under den vetenskapliga luppen
(Ainscow, Booth & Dyson 2006, Berry 2006, Persson & Persson 2012, Nilholm & Alm 2010),
att varje skola som stravar efter ett inkluderande arbetssatt forst maste definiera vad de menar
med detta och sedan, forstas utifran nagra generella perspektiv, hitta en vag som passar just
den skolan. Nagra av de generella och nédvandiga perspektiven, som ocksa tillsammans kan
anvandas for att bedéma i vilken grad en skola och ett klassrum &r inkluderande utgdrs av
(s.57): inkludering pa systemniva (avsaknad av elevsortering utifran deras sociologiska
och/eller personliga egenskaper), gemenskap pa olika nivaer (forekomst av delaktighet,
relationer och tillit med andra elever och larare), en demokratisk gemenskap (hur maktfragan
och tolkningsforetrade hanteras i skolan), olikhet ses som en tillgang (vad menas med olikhet,
vilka typer av olikhet och hur de hanteras organisatoriskt och i vardagliga situationer) och
elever ar pedagogiskt och socialt delaktiga (elevernas perspektiv och réster maste komma
fram).

Som det framgar av denna korta genomgang av inkludering i skolan ar detta ett omrade dar
det tenderar att uppsta gap mellan det sagda och det gjorda. Det sagda éar att inkludering skall
efterstravas darfor att det anses bottna i skolans ideologiska grundvalar, ndmligen likvérdighet,
lika rattigheter och mojligheter, men ocksa i skolans vérdegrund, mot utanforskap, for
gemenskap, goda sociala relationer, respekt for olikheter och tolerans. Inkluderingstanke
verkar snarare bottna i dessa ideologiska och vérdegrundspremisser &n i robusta empiriska
bevis pa vilka inkluderingsstrategier och praktiker leder till okad effektivitet och battre
elevprestationer. Det gjorda &r just nar inkludering implementeras i praktiken och det har
kommit att betyda manga olika saker i skolornas kontext. | vissa har det reducerats till
politiska atgérder “mot segregation” dar alla sdrskilda undervisningsgrupper avskaffas och
alla elever placeras i ordinarie klassrum. | andra har det handlat om fostran till gemenskap,
genom olika motesarenor, &ven om eleverna finns i skilda organisatoriska former. Det &r just i
gapet mellan det sagda och det gjorda som inkluderingens prestationseffekter har gatt vilse.
Inkluderingen kraver en vision (vad vill vi astadkomma med detta?), genomténkt strategi och
policy, en reformering av skolans organisation, pedagogik och relationer och inte minst ett
nytt angreppssatt gallande vad som anses vara sarskilt stéd och hur det integreras i skolans
overgripande pedagogik och pedagogiskt arbete.

| nasta avsnitt skall jag utifran nedslag i nagra nyare svenska forskningsstudier om internt
arbete med nyanldnda elevers larande forsoka visa vilken betydelse inkluderingen har for
dessa elever.

5.2. Nyanlanda, inkludering och larande

| min forra rapport till kommissionen (Bunar 2016) berorde jag kortfattat fragan om
nyanlanda och inkludering. | det sasmmanhanget havdades det att en fraga som i stigande grad
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har uppmarksammats i svensk (Fridlund 2011, Nilsson & Axelsson 2013, Skowronski 2013,
Svensson & Eastmond 2013, Kasten-Ebeling & Otterup 2014) och internationell forskning
(Szente, Hoot & Taylor 2006, Spicer 2008, Pinson, Arnot & Candappa 2010, Zembylas 2011,
Stewart 2012) handlar om nyanldnda elevers sociala inkludering. Ensamhet, isolering,
mobbning och &ven diskriminering har belysts i en rad studier. En del av problemet ar ett
oreflekterat anvandande av olika organisatoriska modeller som effektivt under lang tid stanger
in elever i egna arenor dér de enda interaktionerna &r med andra nyanléanda elever och deras
larare. Foljaktligen blir modellerna till vad Zembylas (2011) kallar for spaces of exclusion.

| det nyligen avslutade forskningsprojektet Nyanldnda och larande — mottagande och
inkludering har jag tillsammans med forskningskollegor (se Bunar 2015) undersokt
mottagande, undervisning och sociala natverk for nyanlanda samt foraldrarnas upplevelser av
motet med den svenska skolan. Vi konstaterar att det ar oklart om det med sakerhet gar att sla
fast att forberedelseklasser ar en Gverldgsen modell jamfort med direkt integrering eller vice
versa i samtliga aspekter av elevernas sprak- och kunskapsutveckling samt sett i ljuset av det
sociala perspektivet. Axelsson (2015) och Nilsson Folke (2015) har i en systematisk
jamforelse, baserat pa observationer mellan forberedelseklasser (FBK) och reguljara klasser
(RK) i projektet visat att:

e Gallande sprakligt perspektiv — | FBK ingick eleverna i mindre grupper praglade av
tata sprakliga interaktioner med larare och kamrater till skillnad fran RK dar de ingick
i storre grupper med begransade sprakliga interaktioner. Det fanns ocksa en skillnad
gallande lararnas utbildning i svenska som andrasprak, med fler utbildade i FBK. |
FBK fick vissa elever tillgang till studiehandledning pa sitt forsta sprak, medan det var
mer sparsamt forekommande i RK.

e Gallande kunskapsutvecklingsperspektiv — | FBK fick eleverna &mnesundervisning pa
svenska i vissa amnen, medan det var i alla &amnen i RK, vilket ocksa gav mojligheter
till betyg (under forutsattning att eleverna hade tillrackliga sprakliga resurser att folja
undervisningen), nagot som eleverna uppskattade. Undervisningen i FBK uppfattas
inte efter ett tag som tillrdckligt utmanande for hogpresterande elever (“ingen riktig
skola”), vilket vittnar om att undervisningen inte dr individbaserad. Det finns ocksa
skillnader i lararnas kompetenser i de tva formerna: i FBK ar lararna sprakexperter,
men inte damnesexperter, medan lararna i RK ar amnesexperter, men inte sprakexperter.
En konsekvens &r att eleverna har inte far textbearbetning och ingen skrivinstruktion.
Vidare anpassas inte prov i RK till de tvasprakiga eleverna, nagot som far omedelbara
effekter pa de nyanlandas betygsnivaer och i forlangningen pa deras fortsatta
utbildningskarriarer.

e Géllande det sociala perspektivet — | FBK finner de nyanlanda eleverna trygghet och
kamrater, men ar avskurna fran mojligheter att interagera med elever med svenska
som forstasprak. |1 RK finns tydliga tendenser till 6kad stress hos en del elever, de har
inga faddrar som kan introducera dem i informella sociala natverk och fa kamrater
med svenska som forstasprak. Inte sallan fortsétter de nyanlanda att mest umgas med
varandra dven efter 6vergangen till RK (se dven Skowronski 2013).
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Utifran resonemanget om utmaning och stottning som nddvandiga forutsattningar for
skolframgang (Mariani 1997, Gibbons 2002, 2009) havdar Axelsson (2015) att nyanlanda
elever i FBK hamnar i en trygghetszon mellan lag kognitiv utmaning och hog stéttning,
medan de i RK hamnar i en zon mellan hog kognitiv utmaning och lag st6ttning och préaglad
av frustration och angslan. Utifran aterkommande intervjuer med eleverna kunde i synnerhet
foljande analytiska perspektiv lyftas fram (Nilsson & Axelsson 2013, Nilsson Folke 2015):

e Eleverna upplever ofta stora sociala och pedagogiska bekymmer efter dvergangen fran
forberedelse till reguljara klasser. Manga menar att &mneslararna inte tar hansyn till
deras alltjamt begransade kunskaper i svenska spraket, men de pakallar inte heller
lararnas uppmarksamhet av radsla att bli stigmatiserade eller framstd som okunniga.
Som ovan namnts, bekraftar eleverna &ven i intervjuerna de bristande sociala
relationerna med svenskarna” som ett stort bekymmer, en kélla till frustration och
efterlyser mer socialt stod. Vidare efterlyser eleverna under vistelsen i FBK synliga
tecken pa att de utvecklas och ror sig framat. Ett exempel i vissa skolor med
nivagrupperingar kan vara att de efter ett tag flyttas till en mer avancerad grupp, det
vill sdga ett steg ndrmare det stora mélet, ndmligen att gé i en “vanlig” klass.

e De intervjuade nyanlanda eleverna uppvisar en hdg grad av motivation i skolarbetet
och i synnerhet gallande det att snabbt ldra sig svenska spraket. Sprakkunskaper skall i
detta sammanhang inte bara forstas genom svenskans patagliga utbildningsfunktioner
(fa betyg, tillagna sig amnesinnehallet), utan dven genom dess betydelse for de sociala
interaktionerna och inkludering i skolans mittfara eller normalitet.

Det som framgar av dessa studier ar att fokusen i skolornas praktiker snarare hamnar pa
organisatorisk form och plats an pa innehall. Elevernas inkludering i bade forberedelseklassen
och ordinarieklasser kan saledes anses vara partiell. Anledningen &r att stédformer, nédvandig
villkorande struktur, inte har integrerats i de organisatoriska modellerna i tillrackligt stor
utstrackning. En av de viktigaste stodformerna ar studiehandledning pa elevernas modersmal
darfor att det utgér bryggan mellan elevens kunskaper och &mnesstoffet (Bunar 2010b,
Skolverket 2014, Skolinspektionen 2014).

Studiehandledning &r en stddform som é&r reglerad i Grundskole- och Gymnasieférordningen
som stipulerar att det skall ges till de elever som behover det. Studiehandledning kan ges som
ledning och stimulans, som extra anpassning och som sarskilt stéd. I Sverige finns inga
vetenskapliga studier om studiehandledning. Skolverkets (2013c) och Skolinspektionens
rapporter (2009, 2014, 2015) samt statliga utredningar (SOU 2016:35) har namnt stédformen
och oftast hanvisar de till varandra. Jag har i en kommande studie (Bunar 2016 u.a.) undersokt
hur studiehandledare sjélva upplever villkoren for sin verksamhet. Studien visar att det rader
oklarheter gallande studiehandledarnas uppgift i skolan samt att samverkan mellan
studiehandledarna och amneslararna ar undermalig. Gallande oklarheten om vad
studiehandledning innebar utgar jag fran en myriad av praktiska betydelser som den har
kommit att omfatta: Modersmalsundervisning, amnesundervisning pa elevens modersmal,
studiehandledning i ett &mne pa svenska, kamratstodjare, elevassistent, resursperson, kulturell
lank mellan hem och skola, en atgard som sétts in for att en elev upplever sociala svarigheter i
skolan, tolkverksamhet, laxhjalp mm. Jag foreslar i stéllet att studiehandledning pa elevernas
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modersmal ar en stodform som lagger sig nagonstans mellan dessa kategorier, som hamtar
arbetssatt och inspiration fran dem och far sin konkreta utformning forst i motet med varje
elevs egna forutsattningar, behov, styrkor och svagheter. Studiehandledarna skall utifran sina
goda kunskaper i svenska och elevens forsta sprak (eller nagot annat sprak som eleven
beharskar) samt utifran sina kunskaper om hemlandets och det svenska utbildningsvasendets
organisatoriska och pedagogiska strukturer hjalpa till vid den inledande kartlaggningen samt
handleda elever i deras arbete med att tillagna sig amnesinnehall pa sitt modersmal eller nagot
annat sprak eleven beharskar. Studiehandledarnas roll &r darmed att ocksa stétta och framja
utvecklingen av nyanlanda elevers modersmal genom successivt inforande av nya begrepp
och fordjupning/nya betydelser av dem som eleven redan behérskar. Studiehandledaren ar
saledes inte enbart amneslararens passiva instrument for formedling av amnesstoffet, utan en
aktiv utvecklare av elevens sprak- och &mneskunskaper.

Jag foreslar darfor att skolorna bor fokusera pa foljande principer vid anordnandet av denna
viktiga stodform:

e Att studiehandledning 6verhuvudtaget finns tillganglig.

e Att det finns forstaelse for vad det innebar. Skolpersonalen ar informerad om vad
studiehandledarnas uppgift och roll &r.

e Det finns tydliga strukturer fér samverkan med @mnes- och sva-larare.

e Studiehandledarna “handleds” av dmnesldrarna, det vill sdga dmnesldrarna hjélper
studiehandledarna att satta in sig i amnet.

e Studiehandledarna behover, utéver samverkan, ocksa tid, resurser och uppskattning
for att kunna utfora sina arbetsuppgifter med hog kvalitet.

e Studiehandledarnas kartlaggning, som de ofta utfor pa egen hand med eleverna, tas till
vara genom kontinuerlig aterkoppling till amneslararna och vidare till skolledningen.

e Studiehandledarnas kontakter med foraldrar kan anvandas i hogre grad for att fa till
stand battre relationer mellan hem och skola.

e Kommuner maste hitta nya effektiva satt att samverka kring studiehandledningen for
att, om inget annat, leva upp till Skolforordningens foreskrifter. Ett sadant satt ar till
exempel fjarrbaserad studiehandledning, dar flera kommuner samverkar for att barn i
kommuner utan studiehandledare i det aktuella spraket skall fa tillgang till denna
viktiga stodform.

Fran och med den 1 januari 2016 har ett nytt lagstiftningspaket tratt i kraft som reglerar
forberedelseklasser, tiden eleverna maximalt kan tillbringa dar, omprioritering av timmarna
till forman for svenska/svenska som andra sprak under ett ar, obligatorisk kartlaggning av
elevernas tidigare kunskaper och erfarenheter i tre steg och arskursplacering som de viktigaste
atgarderna. Det som ar tydligt i reformen ar anstrangningar att inte exkludera nyanlanda
elever fran skolans mittfara, dven om de tillats tillbringa en tid i separerade klasser. Men som
forordningen foreskriver far eleverna (behdver alltsd inte) placeras i forberedelseklasser.
Vidare far de delvis placeras dar, det vill saga eleverna maste tillbringa viss tid i de ordinarie
klasserna ocksa, vilket uppfattas beframja den sociala inkluderingen. Omprioriteringen av
timmarna kan goras under max ett ar, for att inte pedagogiskt exkludera nyanlanda elever. |
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Skolverkets (2016) allmanna rad finns ocksd en rad skrivningar som forstarker
inkluderingstanken och dar ansvaret for elevernas larande och progression delas mellan den
enskilde och skolan. Till exempel villkoras inte elevernas 6verforing till ordinarie klass enbart
av elevens kunskaper i svenska spraket, utan av deras sammantagna mojligheter att
tillgodogdra sig undervisningen dar. Detta pakallar ocksa undervisningens anpassning, sprak-
och kunskapsutvecklande arbetssatt och sarskilt stod, till exempel i form av studiehandledning,
mentor, laxhjalp, mer undervisning i svenska som andrasprak och liknande. Darmed kan det
havdas att, atminstone i relation till nyanlanda elever, har inkluderingstanken till viss del
slagit igenom i den nya lagstiftningen. Hur det kommer att implementeras aterstar att se.

5.3. Slutsatser

Inkludering i skolan framstélls ofta i den allmé&nna och politiska debatten som en grundbult i
den svenska skolans stravan att vara en skola for alla, en skola som utgar fran, omfamnar och
bekréaftar mangfald, en skola som ar kompensatorisk med avseende pa de externa faktorer
eleverna for med sig och som paverkar deras prestationer, en skola som inte bara genom sin
interna organisation (franvaro av nivagrupperingar) eliminerar exkludering, utan ocksa
anstranger sig for att eliminera den segregation som har uppstatt genom boende och valfrihet.
Det finns svensk och internationell forskning, varav en brakdel har redovisats i detta kapitel,
om att inkludering beframjar sociala relationer, sjalvkansla, larande och prestationer. Darmed
skulle inkludering kunna anses vara ytterligare ett grundfundament i hallbar skolutveckling.
Det problematiska med detta grundfundament uppstar nar det borjar rora sig fran teoretiska
plan och ideologiska visioner till den konkreta verkligheten och skolornas vardag. Ett
problem utgdrs av oklarheter i begreppets definition. Vad menas med det? Innebér det att alla
elever skall beredas plats inom det gemensamma klassrummet och att alla sidospar skall
avskaffas? Eller skall vi snarare fokusera pa innehallet i undervisningen eleverna far, deras
sociala miljo (lugn, trygg) och effektivt utnyttjande av kompetenser som kan méta elevernas
utbildningsbehov (studiehandledning, las- och skrivsvarigheter) i egna undervisningsformer?
Det har &r den springande punkten i hela diskussionen om inkludering. For att inkludering
skall kunna fungera i praktiken som ett kraftfullt instrument fér utjamning av skillnader maste
det alltid kompletteras med individualiserat stod till utsatta/sarbara elever. Inkludering och
stod ar tva sidor av samma mynt. Nyanléinda elever kan inte “slingas in” in i ordinarie
klassrum med hénvisning till inkludering (se Juvonen 2015), utan att deras utbildningsbehov
tillgodoses genom stodformer de enligt lagstiftningen har ratt till och som de behdver for att
Overhuvudtaget kénna sig delaktiga i klassrummet, i den pedagogiska miljon och eget larande.
Utan stod, inget larande och om eleverna inte lever upp till de formella prestationskraven da
ligger ansvaret pa skolan som har misslyckats med att stodja eleven.

Inkludering har ocksa i forskningen diskuterats i relation till gemenskapen och méjligheter till
sociala relationer. | forlangningen kan dessa relationer genom peer-larande och dmsesidigt
stod ocksa leda till forbattrade prestationer. For nyanlanda elever handlar det om att vistas i
miljoer med majoriteten av elever som har svenska som modersmal eller som har kommit
langre i utvecklingen av svenska, nagot som ger mojligheter till tata sprakliga interaktioner i
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en svensksprakig miljo (Axelsson 2015) och forbattrade sprakkunskaper. Men som
forskningen ocksa har visat maste det inom ramen fér en inkluderande social miljo beredas
tillfallen och situationer for sociala interaktioner, nagot som aligger lararen att faktiskt genom
interventioner i basta socialingenjorskonst-anda skapa dessa tillfallen och situationer.
Undervisningssituationer i ett sadant klassrum préaglas av gemensamt larande, interaktioner,
grupparbete, 6msesidigt stdd.

Stodbaserad inkludering betraktar jag som ett grundfundament i hallbar skolutveckling. Det &r
en vision, strategi, policy, pedagogisk och social praktik som kombinerar gemenskap och
gemensamma platser med stod och uppmarksamhet for elevernas olika forutsattningar. Platser
utan stod ar inte inkludering, det ar nagot annat. Stod i egna klassrum eller till och med egna
skolor &r inte inkludering, det &r nagot annat. Inkludering intrader enbart nar platser, stod och
uppmarksamhet kombineras. Grundlaggande villkor &r att ledarskap, skolkultur och kollektivt
larande forandras. Ar det majligt att dstadkomma?

Ja!
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6. Avslutande diskussion och rekommendationer

Att skriva denna rapport har varit en explorativ och kunskapsresa genom forskningen pa jakt
efter svaret om vad som utméarker hallbar skolutveckling, hur den kan uppnas och
uppratthallas. Nar jag borjade skriva visste jag faktiskt inte hur lang rapporten skulle vara,
vilka kapitel den skulle inkludera och vilka slutsatser (och rekommendationer) den skulle
landa i. Min utgédngspunkt var vilka interna faktorer paverkar skolans prestationer” och ett
teoretiskt underutvecklat och empiriskt nagot tomt begrepp hallbar skolutveckling. Nu nar
resan borjar narma sig sitt slut gor jag det med tva kéanslor. Den ena ar dvertygelsen om att de
vaga utgangspunkterna var ratt sétt att tanka, for hade jag precist definierat exakt vad jag
skulle leta efter hade jag nog snabbt hittat det och darmed lamnat darhén allt annat jag under
tiden upptackte. Nar jag sager upptackte menar jag inte att jag har sagt ndgot som ingen annan
har fort fram tidigare, vilket hade varit en omdjlighet da rapporten bygger pa det som har
forskats fram av andra. Men jag har kunnat satta fragor om till exempel klasstorlek, disciplin
och motivation i ett annat sammanhang &n de vanligtvis brukar dyka upp och anvandas inom.
Och detta har gett viktiga insikter. Den andra kanslan &r otillracklighet. Trots att jag har
nagelfarit hundratals studier och trots att rapporten indirekt, genom sammanfattning av
forskningsgenomgangar och metastudier, kan havdas stodja sig pa tusentals forskningsstudier,
ar jag medveten om att tusentals till, om de viktiga fragor som rapporten avhandlar, har
forblivit oupptéckta, olésta, orelaterade till. Darfor &r denna rapport att trots allt betrakta som
en delberattelse om grundfundament i hallbar skolutveckling och deras villkorande strukturer.
Det finns mycket mer att beratta. Emellertid vill jag havda att rapportens slutsatser vilar pa en
stabil forskningsgrund och att dess rekommendationer ar rimliga och mojliga att utga fran i
framtagande av en sammanhallen strategi for hallbar skolutveckling i Stockholms stad. Ty,
stadens skolpersonal, elever och foréldrar fortjanar inget mindre.

| detta avslutande kapitel skall nagra av rapportens huvudslutsatser ssmmanfattas och nagra
rekommendationer pa atgarder foreslas.

6.1. Grundfundament i hallbar skolutveckling och deras villkorande strukturer

Rapportens utgangspunkt har varit att utifran nedslag i tidigare forskning om skolutveckling
identifiera det jag kallar for grundfundament och deras villkorande strukturer for framvéxten
av hallbar skolutveckling. Villkorande strukturer och grundfundament férutsatter varandra,
dar den forra indikerar vad som maste tillhandahallas for att den senare skall kunna utvecklas,
fullt ut, andamalsenligt och effektivt anvandas och uppratthallas. Som det framgar av
redovisningen ovan omfattar hallbar skolutveckling, i denna rapports tappning, féljande
grundfundament: skolkultur, ledarskap, skola som l&rande organisation och stédbaserad
inkludering. Villkorande strukturer ar: visioner, strategier, fokus pa larande, formell policy,
resurser, rekrytering, tid, tillit, samverkan, stabilitet, stddjande miljo, relationer, hdga
forvantningar, implementering, hangivenhet, uthallighet, uppfoljning och kvalitetssakring.
Listan &r inte uttdmmande, utan begransas till nagra huvudsakliga fundament och villkorande
strukturer som har behandlats i denna rapport. For att ledarskap, skolkultur, skolor som
larande organisationer och stodbaserad inkludering skall kunna utgéra kraftfulla
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grundfundament i hallbar skolutveckling maste var och en praglas av de villkorande
strukturerna (visioner, strategier, tillit, samverkan, resurser etc.). Darfor ar bada att betrakta
som nodvandiga for hallbar skolutveckling.

For att paminna var rapportens fragor:

e Vilka grundfundament ingar i hallbar skolutveckling och vilka &r deras utmarkande
drag?

e Vilka faktorer, eller som jag benamner dem, villkorande strukturer inom skolan maste
reformeras och forandras for att hallbar skolutveckling skall vara mojlig?

e Hur kan hallbar skolutveckling uppréatthallas?

Det viktiga att komma ihag ar att det inte finns en modell av hallbar skolutveckling som
passar alla skolor lika bra. Skolor har olika forutsattningar pa grund av i vilket omrade de
ligger, vilka elever de har, vilken rektor och larare de har, vilka elever som stannar, gar och
vilka nya som kommer, personalomsattningen, hur skolan positionerar sig pa den lokala
skolmarknaden, om det ar en kommunal eller en fristaende skola, vilket rykte skola har,
elevprestationer, historia, samarbete med det omgivande samhéllet och mycket mer. Vi vet av
tidigare forskning att nagra av de externa faktorerna (se Bunar 2016) har stark paverkan pa
skolans likvardighet och kvalitet. Genom statistiska analyser kan vi pavisa att elevernas
socioekonomiska bakgrund och elevsammansattning kan forklara mycket av skillnader i
skolresultat. Ar inte detta determinerande? Nej, elever har den bakgrund de har, det kan inte
forandras. Det som ar determinerande ar att de externa faktorerna har tillatits paverka, inte
bara den enskilda eleven, utan hur grundfundament i hallbar skolutveckling och deras
villkorande strukturer har kommit att definiera den enskilda elevens mojlighetshorisonter.
Vilka elever det handlar om, i termer av deras socioekonomiska och migrationsbakgrund, var
de bor och i vilket omrade, i termer av befolkningssammansattning och rykte, har fullstandigt
infiltrerat och tillatits dominera bade grundfundamenten och de villkorande strukturerna. | den
radande skolkulturen, i hur ledarskap utévas, i vilket larande som forekommer inom
organisationen, i hur man ser pd och jobbar med inkludering och stod finns ett
kategoriserande synsatt som i sig praglar forvantningar och arbete med vad eleverna ar
kapabla att uppna. Kategoriseringen bygger pa uppfattningen om de for skolan gynnande
respektive missgynnande faktorerna. Grundfundamenten och deras villkorande strukturer
bidrar inte till att reformera och forédndra det kategoriserande tankandet och arbetssattet, utan
att uppratthalla det genom en process som den franske sociologen Pierre Bourdieu (1994)
kallar for misskannande. Darmed menas att vi inte erkénner saker och ting och forhallanden
for vad de egentligen ar, utan uppfattar och kallar dem for nagot annat. Da blir inte en elevs
misslyckande med att uppné skolans kvantitativa lairandemal skolans “fel”, utan orsaker soks 1
de kontextuella faktorerna, ”vad annars hade man kunnat vanta sig av eleven med den
bakgrunden”. De skolor som har lyckats vinda sina resultat har erkdnt att det dr skolans
ansvar och sokt pa djupet reformera grundfundamenten och de villkorande strukturerna.

Jag har haft for avsikt att med denna rapport visa pa att det finns utrymme att mildra eller till
och med helt annullera de kontextuella faktorernas paverkan. Det ar mojligt bara om skolor
erkanner att de har bade ansvar och handlingsutrymme for att kompensera for de kontextuella
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faktorernas paverkan, om de jobbar med att samtidigt reformera den radande skolkulturen,
ledarskapet, infora principer om skola som l&rande organisation och arbeta parallellt med
bade inkludering och stod till de utsatta/sarbara eleverna eller elever som befaras inte kommer
att leva upp till skolans larandemal. | sadana skolor anvéands de villkorande strukturerna for
att understodja forandringen i grundfundamenten och inte for att uppratthalla status quo eller
att till och med driva utvecklingen i fel riktning. | sadana skolor star elevernas larande i alla
dess former i sjalvklar fokus for hela verksamheten. | sadana skolor odlas, erkdnns och
beldnas rektorernas och lararnas yrkesstolthet. Givetvis maste dessa perspektiv kompletteras
med didaktiskt och @mneskunniga larare, som motiveras av arbetsgivaren genom bade
uppskattning, karriarmojligheter och I6ner. Av avgrénsningsskél har jag inte ndrmare
behandlat dessa viktiga fragor i rapporten.

Hallbar skolutveckling kan vara hallbar enbart om den standigt forandras och utvecklas for att
anpassa sig till de nya elevernas bakgrundsforutsattningar, de nya kontextuella faktorerna och
samhdllets krav. Och den utvecklingen gors inom ramen for en sedan tidigare skapad stabil
grund med en stark, dynamisk och demokratisk skolkultur, med ett modernt ledarskap, med
lararnas stdndiga professionella utveckling och med att i praktiken implementera de attraktiva
idéerna om stodbaserad inkludering. Detta &r den enda framkomliga vagen for den svenska
skolans utveckling.

6.2. Rekommendationer

Sammanfattningsvis, for att Stockholms stads skolor skall praglas av hallbar skolutveckling —
som formar erbjuda varje barn den utbildning barnet behdver for att utvecklas och som barnet
har réatt till, som préaglas av minskade skillnader i kvalitet, larande och prestationer, som
praglas av tolerans, mangfald, inkludering, trygghet och studiero, som &r en utvecklande
arbetsplats for skolpersonal, som fostrar goda relationer med foraldrar och det omgivande
samhéllets aktorer — kan foljande rekommendationer tjana som utgangspunkt i utformningen
av konkreta strategier och atgarder.

Rekommendation 1 — Stockholms stads skolor skall strategiskt och noggrant utveckla
skolkulturer som bottnar i demokratiska och starka sociala relationer, varderingar,
engagemang, respekt for olikheter, uppmérksamhet, htga forvantningar, dmsesidig respekt,
installning till skolarbete, respekt for varandras roller och den gemensamma arbetsmiljon. Ett
forsta steg éar att tillhandahalla interna arenor pa skolor, inom och utanfor
undervisningstillfallena, dar den gemensamma miljon kan diskuteras, vad som utmarker den,
vad som é&r starkt och vad som behdver utvecklas, vilket ansvar ligger pa rektor och lararna
och vilket som ligger pa elever och deras foraldrar. Disciplinproblem, som é&r att betrakta som
en utmaning mot den radande skolkulturen genom skapandet av subkulturella
motstandsstrategier (Willis 1977), skall inte reflexmassigt angripas genom straff, forbud och
stigmatisering, utan genom att ackommodera de “brédkiga” elevernas behov av
uppmarksamhet eller bristande engagemang och motivation (nagot som i sig kan bottna i att
eleven upplever undervisningen som icke-stimulerande) i de férandringar som skolkulturen
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och Ovrigt arbetssatt tydligen maste genomga. Skolkulturen &r som bast nar den ar dynamisk,
foranderlig, 6ppen for olikheter, men samtidigt tydlig i varfor den behovs.

Rekommendation 2 — Stockholms stads skolor skall praglas av ett effektivt ledarskap bland
rektorer och larare. Detta ledarskap bygger pa principer om konstruktivistisk-demokratiskt
och distribuerat ledarskap dar makten fordelas till lararna sa att de kan ta det sjalvklara och
likasa delade ledarskapet i klassrummet. Praktiker som samverkan, tillit och gemensamt
ansvarstagande ar bland de framsta villkorande strukturerna for att ett sadant ledarskap skall
vara mojligt. Stockholms stad bor se 6ver vilka fortbildningskurser som erbjuds rektorerna, i
form av en systematisk kvalitetsutvardering som férmar hitta samband mellan fortbildningar
och skolornas kvalitet och elevernas larande och prestationer. Staden bor se till att det skapas
forutsdttningar for framvéxten av professional learning community &ven bland stadens
rektorer, i meningen att de skall inga i formaliserade natverk, utbyta kunskaper, erfarenheter
och tips (se Hipp & Weber 2008). Dessa rektorernas PLC skall vara strukturerade och ledda
av stadens personal och genomforas tillsammans med forskarna.

Rekommendation 3 — Stockholm stads skolor skall praglas av installningen, strategier och
konkreta praktiker som tillforsékrar att de i alla sina aspekter &r att betrakta som larande
organisationer (professional learning community). Alla skolor skall ges verktyg att utveckla
arbetssattet och en forsta atgard ar att varje skola tar fram en egen handlingsplan dar det
redovisas hur man tanker arbeta med PLC, varfor pa det sattet samt hur verksamheten skall
kvalitetssakras genom uppféljning och intern utvérdering. Stockholms stad maste centralt
tillhandahalla stod, i form av kunskaper och resurser, till skolor att komma i gang. En del av
fortbildningsresurserna kan med fordel omprioriteras till denna verksamhet. Det finns inte en
modell som passar alla, utan skolorna maste hitta egna arbetssatt utifran de lokalt radande
forutsattningarna. Staden bor centralt folja upp, utvardera och aterkoppla till skolorna vad
som utgor de basta praktikerna, utifran skolornas erfarenheter.

Rekommendation 4 — Stockholms stads skolor skall anamma inkludering av alla elever som
sin vision, policy och strategi genom organisatoriska och pedagogiska lésningar som
garanterar gemensamma platser, aktiv inkludering i skolans sociala relationer, demokratiska
processer och larande. For att inkluderingen skall géras majlig i praktiken maste nédvéandiga
forandringsatgarder i skolans organisation, ledarskap, skolkultur, organisatoriska
larandeformer och deras innehall vidtas samt att pedagogiskt och individorienterat stod alltid
skall vara ett absolut nédvéndigt element av inkludering. Ingen inkludering utan reformer och
stod. Om staden och dess skolor inte &r beredda att gora dessa forandringar da &r det béttre att
inte skriva fram visionen om inkludering, darfor att effekten riskerar att bli ett ideologiskt
tomt I6fte som snarare verkar forvirrande och dr kontraproduktivt.

Rekommendation 5 — Att genomfdra omfattande skolreformer tar tid och kraft. Den svenska
skolan har under de senaste aren varit foremal for gigantiska experiment dar ideologiska
visioner snarare dn vetenskaplig forskning och beprévade erfarenheter har varit styrande. |
denna och manga andra rapporter finns en del vetenskapligt framtagna kunskaper redovisade.
For att inte kasta in alla skolor i en ny reform, samtidigt som vi d&r medvetna om att ”néagot
maste goras” som Reynolds m.fl. (2014) uttryckte det, foreslar jag att Stockholms stad utser
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nagra grund- och gymnasieskolor fran hela staden, med olika forutsattningar, som
systematiskt skall reformeras utifran nagra av de insikter och rekommendationer som bland
annat har framkommit i denna rapport. Forskningen skall kompletteras med beprévade
erfarenheter som tas fram genom kartlaggning av hur grundfundament i och villkorande
strukturer for hallbar skolutveckling fungerar pa varje skola. Dartill skall synpunkter fran
skolans aktorer inhamtas. Utifran dessa tre perspektiv skall en handlingsplan for skolans
reform tas fram. Planen foreskriver vad, nar och hur som skall géras och vem som ansvarar
for vilken del av reformen. Ledarskap, skolkultur, skola som ldrande organisation och
stodbaserad inkludering skall sta i fokus. Vetenskaplig expertis, till exempel genom néra
samverkan med akademiska l&rosaten inom ramen for samfinansierat program om
aktionsforskning, bor knytas till planens framtagande och genomférande. En naturlig
konsekvens av dessa skolreformer, om genomténkta, val designade och implementerade,
kommer att vara Okat larande, Okad trivsel, hogre prestationer och minskade
prestationsskillnader. Med andra ord hallbar skolutveckling. Reformens insikter kan senare,
genom Utbildningsforvaltningens forsorg, spridas till alla skolor i kommunen.

Auvslutningsvis, rapportens rekommendationer riktar blicken mot nagra ndédvéndiga
grundfundament i hallbar skolutveckling och deras villkorande strukturer. Alla de ovan
framférda rekommendationerna och konkreta steg foér deras implementering och
uppratthallande kan forstds enbart om de lases mot bakgrund av alla de forskningsresultat,
insikter och praktiker som har redovisats i hela rapporten. Poangen &r att fragan om hur en
skola konkret skall arbeta med stodbaserad inkludering, utvecklingsstddjande skolkultur,
lararnas professionella utveckling mm. bor Overlamnas till just den skolans aktorer att
definiera och besvara utifran sina konkreta forutsattningar. Rapporten ger forskningsstod till
hur det skulle kunna goras. Forsta steget i det sammanhanget for skolorna &r att ta fram
handlingsplaner 6ver de planerade aktiviteterna och implementeringsstrategierna. Stadens roll
bor vara att som huvudman initiera att det gors, krava redovisningar 6ver hur det har gjorts
och vilka resultat som astadkommits samt ekonomiskt och kunskapsmassigt stodja skolornas
arbete. Utbildningsforvaltningens personal kan inte ga in i en skola och férandra dess kultur
med denna rapports slutsatser som stdd. Det skulle strida mot rapportens huvudsakliga
budskap, ndmligen att de som allra mest berors av reformen (elever, deras foraldrar, rektorer,
larare) ar ocksa de som mest ar lampade att definiera vad och hur som skall goras. Staden
skall initiera, stotta, samordna, folja upp, utvérdera, tillhandahalla arenor for samverkan med
forskarna och andra intressenter och mellan skolorna. Darigenom kan de enskilda insatserna,
skapade och drivna av skolaktorerna sjalva inom ramen for de d&vergripande
grundfundamenten, tillsammans utgora kraftfulla inslag i hallbar skolutveckling i Stockholms
stad. Darigenom kan de ocksa pa lokal och skolniva samordnas med andra initiativ och
pagaende utvecklingsprojekt. Hallbar skolutveckling ar i grunden ett bottom-up
tillvagagangssatt och den kan ge onskade resultat enbart om den &ven i praktiken
implementeras pa det sattet.
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