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Sammanfattning

I denna artikel undersoks kollegiala samtals potential att utveckla ldrares literacyforstaelse. Tva
samtal i den statliga fortbildningssatsningen Ldslyfter analyseras. Infér samtalen har deltag-
arna ldst artiklar om literacy, som ska diskuteras. I det forsta samtalet deltar en dmnesmassigt
heterogen grupp gymnasieldrare pa ett yrkesprogram, medan en dmnesmaissigt homogen grupp
svenskldrare fran grundskolans senare ar deltar i det andra samtalet. Bdda samtalen leds av en
handledare.

Aven om samtalen pa en Svergripande nivé kretsar kring fortbildningens innehall saknas tecken
pé ny eller fordjupad literacyforstaelse. Orsakerna kan vara flera. I det forsta samtalet saknas en
delad bild av undervisningspraktiken. Istéllet framtrdder en tydlig skillnad mellan yrkesdmnets
muntliga kultur och 6vriga skoldmnens skriftburna kultur, som tycks forsvira mdojligheterna att
gora literacy till ett gemensamt lirandeobjekt. Det finns ocksa tecken pa att artikeln som diskuteras
ar svartillginglig for vissa deltagare. I det andra samtalet har lidrarna en delad bild av undervis-
ningspraktiken och en gemensam syn pa literacy. Artikelinnehdllet gors till utgangspunkt for langa
berittelserundor och erfarenhetsutbyte, men erbjuder varken ny kunskap eller nya perspektiv som
kan utmana ldrarnas forforstaelse.

Aven handledarens roll antas ha betydelse for kunskapsbygget. Trots handledarnas formodat
epistemiska tillgang, forvintas de endast i liten utstrickning ta epistemiskt ansvar for fortbildnings-
satsningens literacyinnehall.
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Abstract

Peer discussions as an arena for mutual knowledge building about literacy

In this article two peer discussions on literacy issues within the professional development
programme Boost for reading are analyzed. The groups of teachers taking part in the discus-
sions differ — one is a heterogeneous group of upper secondary teachers, whereas the other is
a more homogenous group of late primary and secondary teachers. From a professional learn-
ing perspective (Stoll et al., 2006; Talbert, 2010), we examine the mutual knowledge building
processes taking place and what impact the teachers’ previous notions on literacy have. The
peer discussions are led by a facilitator. Questions concerning the role of the facilitator are also
raised.
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The role of the facilitator is complex and the two contexts require high and different demands on
the facilitator handling the discussion. To facilitate knowledge building, taking the role as a mod-
erator seems to be insufficient. Instead, the teachers are dependent upon the facilitator meditating
the literacy issues as well as challenging prior knowledge.
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Inledning

I svensk skola finns idag en vixande medvetenhet om att alla lirare, oavsett skolform
och skoldmne, behdver ha en forstaelse for sprakets betydelse for kunskapsutveck-
lingen — det vill siga en forstaelse av literacy (Skolverket, 2012, 2019; SOU 2018:
17,s. 564 ff.). Denna syn pa literacy har ocksa satt fokus pa dmnesspecifikt sprak och
varje ldrares ansvar for elevers sprak- och kunskapsutveckling (Shanahan & Shanahan,
2012). Vidare har andraspraksforskningen synliggjort utmaningar i skolspraket fér de
elever som laser, skriver och lir pa sitt andrasprak (Cummins, 2017; Lahdenperd &
Sundgren, 2017). For att mota denna férdndrade syn pa literacy genomfors olika slags
fortbildningssatsningar med syfte att stdrka ldrares kompetens att arbeta sprak- och
kunskapsutvecklande.

Lisaret 19/20 avslutas i Sverige en femarig statlig fortbildningssatsning om literacy,
kallad Léslyftet. Laslyftet har tva syften — dels att 6ka elevers maluppfyllelse, vilket antas
bli foljden av en sprikmedveten undervisning, dels att infora en skolutvecklingsmodell
som bygger pa kollegialt lirande (Skolverket, 2018; Utbildningsdepartementet, 2013).
Satsningen vinder sig dérfor till larare i1 skolans alla undervisningsformer och dmnen.
Fortbildningsmodellen innebér att ldrare diskuterar forskningsbaserade artiklar (och
filmer), planerar gemensamma undervisningsmoment, genomfor och foljer upp dessa.
I satsningen har cirka 3 500 skolor medverkat och ¢ver 40 000 lirare deltagit. Dess-
utom har drygt 3 600 handledare utbildats for att kunna leda de kollegiala samtal som
ses som centrala i Lislyftet (Skolverket, personlig kommunikation, 4 april 2019).

Denna studie syftar till att undersdka vilken potential kollegiala samtal har for att
utveckla och stirka larares literacyforstaelse. Tre fragor stélls:

— Vilket kunskapsbygge om literacy sker i de kollegiala samtalen?
— Vilka forestillningar om literacy kommer till uttryck i samtalen?
— Vilken roll spelar handledaren?

Bakgrund

I féljande avsnitt presenteras inledningsvis tidigare forskning om fortbildning och
skolutveckling genom kollegialt ldrande. Dérefter foljer en beskrivning av Lislyftets
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uppldgg och det kollegiala larandets roll i satsningen. Avsnittet avslutas med en redo-
gorelse for befintlig forskning om Lislyftet och utvirderingar som genomforts av
satsningen.

Fortbildning och skolutveckling genom kollegialt ldrande

Pa en policyniva framhalls kollegialt ldrande som en viktig vig till skolutveckling
(OECD, 2015; se aven Jarl et al., 2017). Det finns ocksa ett starkt vetenskapligt stod
att initiera och stddja kollegiala processer som leder till héallbara lirandegemenska-
per, med syfte att 6ka undervisningens kvalitet. Tidigare studier har till exempel visat
att skolor dér larare samarbetar dr mer framgangsrika 4n skolor déir lararsamverkan
saknas (Bolam et al., 2005; Hargreaves & Fullan, 2013; Timperley, 2011). Hur detta
samarbete organiseras och vilka forestdllningar satsningar pa kollegialt lirande bygger
pa har dock betydelse for i vilken utstridckning sddana initiativ lyckas. Talbert (2010)
skiljer mellan byrakratiskt och professionellt inriktade satsningar. Kidnnetecknade for
en mer byrakratiskt inriktad satsning dr att det kollegiala lirandet implementeras
uppifrdn och att fokus ofta ligger pa kontroll och benchmarking. Risken finns att
undervisning med l4tt métbara resultat kommer i férgrunden, snarare dn undervis-
ning som fokuserar pé att verkligen utveckla elevers kunskaper, menar Talbert. Byra-
kratiskt inriktade satsningar kan dven skapa oro, motstand eller opportunism bland
larare, vilket forsvarar utvecklingen av mer hallbara professionella lirandegemenska-
per. For att gynna utvecklingen av professionella lirandegemenskaper dr det viktigt
att larare ges tillrdckligt med tid for samtal och samverkan. Samtidigt leder tid inte
per automatik till skolutveckling. Istdllet krivs, enligt Talbert, att lirarna dr Gverens
om vissa normer, frimst att samarbete utvecklar undervisning och att undervisning
paverkar elevernas lirande. Dessa normer utmérker vad Talbert betecknar en profes-
sionell forestéllning om kollegialt ldrande.

Liknande slutsatser formuleras i en kind metastudie (Stoll et al., 2006) om karak-
teristika for vilfungerande professionella lirandegemenskaper (professional learning
communities, PLLC). I studien identifieras fem faktorer: gemensamma virderingar
och visioner, delat ansvar for elevers larande, reflekterande forhéllningssitt, samar-
bete och gemensamt kunskapsbygge. Forutom dessa fem faktorer har Stoll et al. i
egen forskning identifierat ytterligare tre: dmsesidig respekt och tillit, inkludering av
all personal samt 6ppenhet och nitverksbygge.

For att utreda i vilken utstrdckning kollegiala samtal fungerar som en resurs for
kunskapsbygge med maélet att utveckla den egna undervisningen har Little (2002)
undersokt kollegiala samtal ur tre perspektiv: vilken bild av undervisningspraktiken
som framtrader (representation of practice), vad lararna beskriver som mojligt att for-
dandra (orientation toward practice) och hur samtalet ér strukturerat (norms of interac-
tion). I samtalen identifierar Little spdnningar mellan kollektiva dtaganden och den
enskilde ldrarens autonomi. Hon konstaterar ockséa att det finns skillnader mellan hur
larare forestiller sig syftet med kollegial samverkan. Vissa anser att samverkan bor
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syfta till att kritiskt och strukturerat utforska undervisningens praktik, medan andra
anser att samverkan bor syfta till att 16sa morgondagens lektioner.

Laslyftets upplidgg
Lislyftets modell for kollegialt lirande bestar av fyra olika moment: A, B, C och D
(se Figur 1).

De fyra momenten:

@) 'ndividuell forberedelse  45-60 minuter
Kollegialt arbete 90-120 minuter

{2} undervisningsaktivitet lektionstid
Gemensam uppfoljning  45-60 min

Figur 1. Lislyftets fortbildningsmodell (Skolverket, 2018, s. 6)

I moment A forbereder sig ldrarna individuellt genom att ta del av en artikel och
eventuella filmer. Artiklarna dr uppbyggda runt teman i sd kallade moduler, som &r
framtagna av olika svenska ldrosdten i samverkan med Skolverket. En del av modu-
lerna riktar sig till specifika skolformer eller imnesomradden men det finns ocksa mer
generella moduler som riktar sig till ldrare i flera &mnen och/eller skolformer. Denna
studie bygger pa kollegiala samtal om artiklar i tvd sidana generella moduler.

I moment B tréaffas ldrarna och handledaren for att diskutera innehallet i artiklar
och eventuella filmer. Dessutom ska en undervisningsaktivitet, moment C, planeras.
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Denna aktivitet forvéntas ldrarna genomfora i sina respektive klasser. Déarefter tréffas
lararna och handledaren ater for ett kollegialt samtal, 1 moment D, ddr man disku-
terar och reflekterar Gver sina erfarenheter av den genomfdrda undervisningsaktivi-
teten. Varannan vecka genomfors ett B-samtal och varannan vecka ett D-samtal. I
denna studie undersoks tva B-samtal.

Laslyftets fortbildningsmodell bygger pa en tidigare genomford satsning pa mate-
matikidmnet, det sid kallade Matematiklyftet. Bada fortbildningssatsningarna har
stora likheter med Timperleys (2008) cykliska process for professionellt lirande (se
Figur 2). En viktig skillnad dr dock att svaret pa vilken kunskap elever och ldrare
behover utveckla (del 1 och 2 i modellen) dr formulerade pa forhand i de moduler
som erbjuds i satsningarna. I Timperleys modell har ldrarna en storre agens i dessa
delar.

Del 1 .‘lll-l--llillllllll.. Del 2

Vilken kunskap
och vilka formagor
behover vara elever

for att na malen?

Vilka kunskaper
och férmagor har vi
och behover for att
eleverna ska kunna

na malen?

.lllllllll;v.lllll‘ ‘

'l.llwl..l.

eFNEEREEEENEN N,

Del 5 Vilken effekt har Férdjupande av * [Des
vara férandrade - kunskaper och .
handlingar haft? - formagor s
= ressapppppasssssess

Ge eleverna nya 9
larandeupplevelser

Figur 2. Timperleys modell for professionellt larande (i svensk bearbetning av Minten, 2013, s. 28)

B-samtalen fokuserar pa del 2 och framforallt pa del 3, ”Foérdjupande av kunskaper
och formagor”, i processen. Det dr i denna fas som lidrarna gemensamt forvintas
bygga kunskap kring det innehall som artiklar och filmer formedlar. Samtliga modu-
ler adresserar pé olika sétt fragor om literacy. Eftersom Léslyftet vinder sig till lirare
i alla 4mnen &r det rimligt att anta att delar av artikelinnehallet dr mer lattillgdngligt
eller bekant for larare 1 nagot av svenskdmnena 4n for ldrare 1 andra dmnen.
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En birande tanke i Lislyftet dr alltsd att det kollegiala ldrandet forstirks genom
kollegiala samtal (jfr Larsson, 2018). For att leda sddana samtal utbildas ldrare i
nagot av svenskdmnena till handledare. I utbildningen presenteras olika modeller
for strukturerade samtal. Tva vanligt forekommande modeller dr ldrande samtal
och kollegahandledning, som bada bygger pa en struktur dér alla lirare far komma
till tals. Det 6vergripande syftet med ldrande samtal dr att skapa mening och for-
staelse samt forutsittningar for att upptdcka andra(s) perspektiv. Detta antas ske
da deltagare reflekterar tillsammans (Scherp, 2003). Fokus ligger pa ldrares larande
snarare dn gorande i klassrummet. Kollegahandledning som samtalsmodell (ILauvas
et al., 1997) karakteriseras av en fastare samtalsstruktur och ett tydligare 16snings-
fokus jamfort med det ldrande samtalet. I en inledande samtalsrunda presenterar
deltagarna i tur och ordning varsitt upplevt dilemma. Daérefter viljs ett av dessa
dilemman ut. I nésta steg stéller 6vriga deltagare 6ppna fragor, som dilemmaédgaren
sjdlv ska forsoka finna svar pa. Tanken ir att det kollegiala lirandet frimjas av att
fler ldrare kédnner igen sig i dilemmat och ddrmed far handlingsberedskap for en
motsvarande situation.

I Laslyftet ges handledaren framforallt rollen som samtalsledare eller mode-
rator for de kollegiala samtalen. Denna roll lyfts fram i Skolverkets presenta-
tion av fortbildningssatsningen: ”Handledaren 4r framforallt en samtalsledare i
det kollegiala arbetet” (Skolverket, 2018, s. 13). En tidigare publicerad enkitstu-
die (Varga & Randahl, 2017) har visat att handledarna sjidlva ocksa identifierar sig
med denna roll. Rollen som samtalsledare dr ddrmed bade forvintad och upplevd
(Thornberg, 2013).

Det finns ocksd en forvintan om att handledaren ska kunna ta rollen som en
slags literacyexpert och mediera innehallet i modulerna. Denna roll 4r mer implicit
framskriven i Léslyftet och beskrivs som att handledaren ska kunna ”vigleda delta-
garna pa Lirportalen” (Skolverket, 2018, s. 13). Vikten av att ldrare som utses att
leda kollegialt ldrande har en gedigen kunskapsbas framhalls i tidigare forskning
(se t.ex. Fjortoft, 2016; Muijs & Harris, 2003; Talbert, 2010): ”accomplished and
well-networked teachers are pivotalt to a PLC’s learning” (Talbert, 2010, s. 559).
I ovan nimnda enkitstudie om handledarna i Léslyftet (Varga & Randahl, 2017)
framgar att en majoritet av 61 tillfragade handledare 4r vdlmeriterade och har ling
undervisningserfarenhet. Tva tredjedelar av dem (38 st.) uppger att de har tidigare
handledarerfarenhet. En lika stor andel (39 st.) har en tjidnst som lds- och skrivut-
vecklare eller forsteldrare. Endast fyra handledare uppger ”enbart” lararutbildning
1 nagot av svenskidmnena, vilken utgdr det formella kravet féor handledaruppdraget.
Trots handledarnas forhallandevis gedigna bakgrund avvisas expertrollen: ”For
gruppens utveckling dr det inte viktigt att jag vet mer 4n dom andra, snarare tvirtom,
da gruppens samsyn och gruppens balans kan rubbas om det framstar som provo-
cerande eller om jag som ledare dr en expert” (Varga & Randahl, 2017, s. 314). For
handledarna forefaller de bada rollerna som moderator och en slags expert pa lite-
racy motsatta och oforenliga, snarare dn komplementéra och 6nskvirda.
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Forskning om och utviarderingar av Lislyftet

Antalet publicerade forskningsstudier om Lislyftet dr dnnu anméirkningsvart fa
med tanke pa satsningens omfattning. I en textanalytisk studie av Erixon och
Lofgren (2018) undersoks kopplingen mellan ldsning av skonlitteratur och skolans
demokratiska uppdrag och i vilken utstrickning Laslyftet bidrar till att implemen-
tera en sadan undervisning. De konstaterar att skonlitteraturens roll dr nedto-
nad och menar att ett firdighetsperspektiv dominerar satsningen. Johansson och
Magnusson (2019) har med textanalytiska redskap undersokt innehallet i en Léas-
lyftsartikel och hur detta innehéll tas emot av ldrarna. I resultaten beskrivs en
bristande matchning mellan innehallet som erbjuds och ldrarnas forforstaelse och
behov, vilket i sin tur skapar ett motstdnd hos deltagande ldrare. Artikelforfat-
tarna tolkar detta motstand som ett uttryck for att satsningen ifragasitter delta-
garnas ldraridentitet. I en observationsstudie av 20 kollegiala samtal med en grupp
svenskldrare undersoktes vilka lirandeobjekt som deltagarna orienterade sig mot i
samtalen (Randahl, 2017). Fyra olika ldrandeobjekt identifierades: begrepp, meto-
der och modeller fér undervisning, gemensamma normer och virderingar samt en
modell for utvecklingsarbete.

Lislyftet har utvdrderats av Umed universitet i tretton delrapporter, dir delrap-
porterna 2 och 4 &r av sirskilt intresse for denna studie. I delrapport 2 (Carlbaum
et al., 2016) undersoktes grundskolors erfarenheter och bedémningar av Lislyftets
effekter. I rapporten konstateras att majoriteten av huvudmain, rektorer och hand-
ledare, samt fyra av tio ldrare, anser satsningen vara “mycket bra”. Av de under-
sOkta malgrupperna ar handledarna den mest positiva. En av tre handledare skattar
kvaliteten pa handledarutbildningen som “mycket hég” och fyra av tio att den har
varit “ganska hog”. Handledaruppdraget anses i stor utstrickning ha bidragit till
att 60ka deras insikter i och engagemang for sprak-, lds- och skrivutveckling, samt
till att stdrka deras allméinna didaktiska tdnkande. Dessutom anser handledarna
att Laslyftet har 6kat deras intresse for kollegial samverkan och deras forméga att
handleda kollegor.

Aven tillfrigade ldrare menar att Lislyftet har haft stor effekt pa deras insikter
om sprék-, 1ds- och skrivutvecklingsfragor och om det kollegiala ldrandet. Hélften av
lararna anser att fortbildningsmaterialet 1 hog utstrickning bidragit till 6kad kunskap
och kompetens i dessa fragor och de rapporterar att de anvinder sina nya insikter i
sin undervisning. Nér det giller Lislyftets effekter pa elevers lds- och skrivkompetens
uppfattar rektorer och lirare dem hittills vara begriansade och osidkra. Ddremot anser
man att Skolverket med denna fortbildningssatsning har bidragit till att etablera och
stirka en skolutvecklingsmodell for kollegialt ldrande.

I Delrapport 4 (Carlbaum et al., 2017) redogdr gymnasieskolans aktorer for sina
erfarenheter och beddmningar av Lislyftet. Resultaten liknar i hog utstrackning dem
fran grundskolan. Den skillnad som rapportforfattarna lyfter fram &ar att gymnasie-
skolans huvudmaén, rektorer, handledare och framf6rallt lirare bedomer satsningens
effekter som ldgre 4n grundskolans malgrupper.
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Material och metod

I denna studie undersoks kollegiala samtal som kontext for utveckling av larares lite-
racyforstaelse. Materialet bestdr av tva ljudinspelade och transkriberade B-samtal,
samtal 1 och samtal 2, ledda av tva olika handledare. I B-samtalen forvéntas ldrarna
gemensamt bygga kunskap genom att diskutera det literacyinnehall som den aktuella
artikeln vill formedla (moment A). Dérfér valdes B-samtal ut. Visserligen kan dven
D-samtal antas berdra artikelinnehallet, men i dessa samtal stir uppfoljningen av
den genomférda undervisningsaktiviteten (moment C) i féorgrunden. Darfor valdes
D-samtal bort. Under bada samtalen diskuteras artiklar himtade fran moduler som
riktar sig till ldrare i alla &mnen. Valet av generella moduler, som riktar sig till lirare
i alla &mnen, grundar sig i Lislyftets malsittning att gora alla ldrare kompetenta att
arbeta sprak- och kunskapsutvecklande. Det forsta samtalet sker i en d&mnesmés-
sigt heterogen grupp och det andra i en &mnesmaéssigt homogen grupp svensklérare.
Genom att variera kontexten for samtalen ville vi undersdka vilken roll deltagarnas
forforstaelse och forestéllningar om literacy kan spela for att tillgodogora sig fortbild-
ningsmaterialet. I den &mnesmassigt heterogena larargruppen, som till stor del bestar
av yrkesldrare vars lirarexamen inte inbegriper studier om literacy (SFS 2013:1118),
kan man anta att forforstaelsen for satsningens literacyinnehall 4r mer begriansad.
Det motsatta géller for den dmnesmaéssigt homogena ldrargruppen dér samtliga del-
tagare, genom sin grundutbildning, kan antas ha en storre forforstaelse for satsning-
ens literacyinnehall.

I samtal 1 diskuteras artikeln ”Att bearbeta text — fore ldsandet” (Hallesson &
Visén, 2016), som ingar i modulen ”Sprak- och kunskapsutvecklande arbete”. I for-
beredelsematerialet ingar dven en film. Samtalet &r 82 minuter langt och bestar av
408 turer. I samtalet deltar nio personer: handledaren (HL), fem larare i yrkesdmnen
pa gymnasiets fordonsprogram (Léirare A-E), en ldrare i svenska (Lirare F), en bib-
liotekarie (B) och en rektor (R).

I samtal 2 diskuteras artikeln ”Elever skriver” (Randahl & Wengelin, 2015) som
fanns i modulen ”Att tolka och skriva text i skolans alla &mnen”.!

Samtalet 4r 55 minuter langt och bestar av 239 turer. I samtalet deltar fem perso-
ner: handledaren (HL), tva svensklérare pa tva olika hogstadieskolor (Lérare 1 och 2)
och tva klassldrare pa en mellanstadieskola (LLdrare 3 och 4) (se Tabell 1).

Samtalen har transkriberats i sin helhet 1 en form dér uttal anpassats efter radande
stavningsnorm. Vissa talsprakliga uttryck har dock behallits (se Kvale & Brinkman,
2014). Uteldmnad text i citat markeras med klammer och tre punkter [...]. Pauser
markeras med parentes och tre punkter (...). Overlappande tal eller prosodi markeras
inte. Vi har bedémt att en sddan noggrannhet i transkriptionen inte dr nédviandig i
relation till studiens syfte. Kursiveringar i fetstil 1 vissa citat markerar sprakliga val
som vi vill uppméirksamma. For att skydda deltagarnas identitet har vi avstatt fran

! Modulen har reviderats och heter nu ”Att tolka och skriva text”. Artikeln ”Elever skriver” dr om-
arbetad och finns inte kvar i sin ursprungliga form.
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Tabell 1. Materialoversikt

SAMTAL 1 SAMTAL 2
TYP AV MODUL generell literacy generell literacy
TYP AV GRUPP heterogen homogen
ANTAL DELTAGARE 9 5
SAMTALETS LANGD 82 min 55 min
ANTALTURER 408 239

att mer ingdende beskriva dem eller de skolor dir de 4r verksamma. Lirarnas namn
har ersatts med beteckningen Lirare A, B, C eller Lirare 1, 2 och 3 osv. Vi har inte
sjalva varit nidrvarande vid inspelningstillfillena. Didrmed saknas ocksd underlag for
att analysera meningsskapande resurser som gester och blickar.

I materialet har interaktioner om fortbildningssatsningens literacyinnehall foku-
serats. Dessa interaktioner har i ett forsta steg analyserats utifran hur samtalsobjekt
etableras 1 samtalen och i ett andra steg hur deltagarnas olika utsagor och héallningar
bidrar till kunskapsbygget om literacy. De analytiska verktyg som anvénts presenteras
i foljande avsnitt.

Analytiska verktyg

I féljande avsnitt presenteras studiens analytiska verktyg, som frimst himtas fran
samtalsforskning och fran forskning om literacy. Fokus i analysen av de bada samta-
len ligger pa hur ldrarnas utsagor bidrar till att bygga kunskap om literacy och den
roll handledaren spelar. Ett villkor for att det ska ske ett meningsutbyte i ett samtal
mellan dess deltagare ar att intersubjektivitet uppnas (se t.ex. Linell, 2017). Intersub-
jektivitet kan beskrivas som att deltagarna kommer 6verens om vad man pratar om.
Detta har beskrivits som samtalets objekt, the object of stance (Du Bois, 2007). Sam-
talsdeltagarna behover inte vara 6verens om hur samtalets objekt ska virderas, utan
de kan positionera sig pa olika sétt i relation till samtalsobjektet. Didremot maéste
deltagarna vara Gverens om vad objektet dr for att samtalet inte ska bryta samman.

Det édr dock vanligt att det i samtal finns ett dnskeméal om att uppna en hog grad
av samforstand: ’their interaction will normally serve to increase the range of shared-
ness” (Linell, 2017, s.109). Eftersom intersubjektivitet gors i dialog kan den analy-
seras genom deltagarnas olika sprakliga bidrag i samtalet, till exempel stédsignaler,
parafrasering och bekriftelser av beréttelserundor (jfr Norrby, 2014).

Deltagarna i ett samtal kan alltsd ha olika hallning, (eng. stzance), till ett objekt. I
enlighet med Kérkkédinen (2006) skiljer vi mellan epistemisk hallning, affektiv hallning
och evaluerande hallning. Med en epistemisk hallning markerar deltagarna sin forsta-
else av det aktuella objektet, med en affektiv hallning sin attityd till objektet och med
en evaluerande hallning visar deltagarna sin virdering av objektet (se vidare Melander
& Sahlstrom, 2010).
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Handledarna i Léslyftet har alla en bakgrund som lédrare i nagot av svenskdmnena
och har dirfér genom sin utbildning forvirvat grundliggande kunskap om literacy
och elevers lds- och skrivutveckling. Denna kunskap forstirks under handledarutbild-
ningen med syfte att handledarna ska ha en viss beredskap att vid behov kunna stétta
kollegors kunskapsbygge genom att pa olika sitt mediera artikelinnehall (jfr Carlbaum
etal., 2016, 2017).Vi har beskrivit det som att handledaren blir en slags literacyexpert
pa artiklarnas innehéll i férhéllande till en del av kollegorna. Genom denna expertroll
ges handledaren en form av tolkningsféretrdde av innehéllet. Analytiskt kan dessa tre
dimensioner av handledarrollen beskrivas som att handledaren har epistemisk tillgang,
epistemiskt ansvar och epistemiskt foretrdde (Stivers et al., 2011).

Eftersom Lislyftet syftar till att stdrka ldrares kompetens att arbeta sprak- och
kunskapsutvecklande ar det relevant att undersdka de forestillningar om literacy som
framtrédder under samtalen, och hur dessa forestillningar eventuellt paverkar ldrar-
nas kunskapsbygge. For denna analys anvinds dels Ivanics diskursanalytiska ramverk
(2004), dels olika perspektiv pa tal och skrift (se Karlsson, 2011).

I var avslutande diskussion om vilket kunskapsbygge som framtrider i samtalen
applicerar vi Marianis modell féor undervisning och ldrande pa studiens resultat
(Mariani, 1997). I modellen beskrivs relationen mellan stéttning och utmaning. For
ett idealt ldrande foreslas att savil stottning som utmaning ska vara hog.

Resultat och diskussion

I féljande avsnitt redovisas analysen av de bada samtalen var for sig. Forst presenteras
samtal 1 i den &mnesmadssigt heterogena gruppen pa ett yrkesprogram pa gymnasiet.
Darefter presenteras samtal 2 i den dmnesmaissigt homogena gruppen svensklirare
pa grundskolans mellan- och hogstadium.

Fran epistemisk till evaluerande héllning — hur artikeln gors irrelevant i samtalet

I samtal 1 ska artikeln ”Att bearbeta text fore ldsandet” (Hallesson & Visén, 2016)
diskuteras. Denna artikel dr den tredje av atta i modulen ”Sprak- och kunskapsut-
vecklande arbete”, som riktar sig till alla ldrare i gymnasieskolan och introduceras pa
foljande sitt av artikelforfattarna: ”Artikeln i A-momentet beskriver dels textstruk-
turer och hur du som lédrare kan forbereda arbetet med de egna dmnestexterna, dels
klassrumsaktiviteter infor elevers ldsande.”

Samtalsstrukturen utmaérks av en inledande runda, dédr varje deltagare ges mojlig-
het att kommentera artikeln. Under inledningsrundan nominerar handledaren nésta
talare. Rundan bestar av 60 turer och inleds med att handledaren uppmanar alla
deltagare att siga ndgot om texten. Handledaren ger ordet till Lirare B:

(15) HL.: Vi kor vil igang da, och funderar lite pa vad vi tyckte om texten,
om alla funderar lite, sd gar vi varvet runt, precis som vi gjorde
for nagra veckor sen och sé far ni sdga nagra korta tankar kring
texten (...) Ska B borja?

27



A.-C. Randahl och R A.Varga

Ganska omedelbart borjar deltagarna virdera artikelinnehallet. Istéllet for att inta en,
utifran fortbildningsmodellen, forvintad epistemisk héllning ger deltagarna uttryck
for en evaluerande héllning i relation till artikelinnehéllet:

(16) Larare B:  Jag kan borja. Jag tycker att det hir ordet textaktivitet stéller till
det lite

(54) R: alltsa jag vacklar liksom fram och tillbaks nér jag ldser en san hir
text for hér dr ju manga saker som ér liksom handkraft som ni kan
ha nytta av, sen kan jag tycka att ibland gér man véldigt djupt
spraktekniskt

(62) Larare E:  jag tyckte ocksa det var en vildigt jobbig och svartolkad text, jag
fick ldsa den tva génger men jag tycker det ir svart att ta fasta pé
den

(70) Léarare F: sen tycker jag att det hér textaktivitet, det var ju ett konstigt ord,
det haller jag med om, men den hér instruktionen tycker jag var
jattebra, den tabellen man har gett dir

En bidragande orsak till den evaluerande hallningen kan vara handledarens uppma-
ning till deltagarna att redogora for vad de zyckze om texten. Deltagarna enas om att
artikelinnehallet dr svartillgidngligt. Yrkesldrarna for ocksa fram asikten att innehallet
ar irrelevant for deras praktik och att arbeta som artikeln féreslar vore bortkastad tid:

(27) Larare A:  alltsa (...) jag har egentligen tankar om att involvera mina elever
i det hir, hm, det 4r detsamma som att vi kastar bort en timme
(...) det ar det

(28) HL.: sa att involvera eleverna dr att kasta bort en timme, hur tinker du
da

(29) Lirare A:  alltsd hiélften av dom kan ju inte ldsa Overhuvudtaget ju
och dessutom bdrja bearbeta en text och bdrja snacka om
nominaliseringar och hit och dit det har jag inte fatt att fungera
faktiskt

I denna fas av samtalet intar handledaren en strikt moderatorroll. Till skillnad fran
ovriga deltagare redogor handledaren inte for sin ldsning av artikeln och undviker
diarmed att gora bruk av sin formodat epistemiska tillgang. Begrepp, som deltagarna
lyfter fram som problematiska, exempelvis textaktivitet, kommenteras inte men
handledaren séger att de ska komma tillbaka till dem senare i samtalet: (61) ”mm,
jag skriver upp har, sd kommer vi sdkert tillbaks till det. Bra. Larare E?” Det sker inte.

Undervisning om literacy som samtalsobjekt

Syftet med den inledande rundan ér att fa en bild av deltagarnas ldsning av artikeln
for att direfter gemensamt kunna vilja ut de samtalsimnen som upplevs som mest
angeldgna (jfr strukturen for kollegahandledning). Under rundan dokumenterar
handledaren de olika bidragen och markerar tydligt nir rundan ir avslutad. Utifran
sina anteckningar foreslar handledaren sedan vad som ska goras till utgangspunkt for
det fortsatta samtalet, ndmligen svarigheten att koppla artikelinnehallet till undervis-
ningen. Ingen av deltagarna har ndgon invindning mot handledarens forslag:
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(75) HL.: mm da ir det ju jitteintressant att hora. Har finns manga
och olika tankar men det ér ju fler som har pratat om det hér
med svarigheten att forankra det i sin egen undervisning och
svarigheten hur ska koppla det och hur ska man gora. (...) Lérare
C viftade forst

Under de hundratalet samtalsturer som foljer har deltagarna svarigheter att gora
undervisning om literacy till ett gemensamt samtalsobjekt, object of stance. Hand-
ledaren foretrdder med stdd av svenskldararen (Lirare F) och rektor (R) en syn pa
literacy som bygger pa skriftbruk medan yrkesldrarna (lIirarna A-E) ger uttryck for
att kunskapsoverforing inte sker genom ldsning av text utan muntligt genom dialog
och diskussion: (115) ”Du kan inte ha texter”, fastslar Larare A. I pafoljande tur
(116) forsoker handledaren att introducera en literacysyn som inbegriper bild och
film, och som brukar beskrivas som ett vidgat textbegrepp: ”men jag tdnker ocksa sa
hér, att text det behover ju inte vara text, det kan ju va att ni tittar pa en film, att ni
har traktorn framfor er, ni behdver inte fastna i att det hdr maste va en skriven text,
kan man da tdnka”.

Handledarens forsok att etablera forestillningen om ett utvidgat textbegrepp som
ett sitt att se pa literacy avvisas. Istillet aterkommer skiljelinjen mellan en skriftburen
och en muntlig undervisning (jfr Karlsson, 2011):

(167) Larare C: jag vet inte, jag har nog hakat upp mig pa det hér att det ska va en
text dom ska ldsa, jag tror jag har fastnat dér totalt, for det &r ju
muntliga instruktioner hela tiden

(168) HL.: sa hur gor du da om du ska g igenom nytt — dr det med hela
klassen da?

(169) Lirare C: nej, nej, nej, nej det ar hela tiden individuellt, det dr det och da
kan man ju som Lirare A séger, en del kan man ge lite mindre
instruktioner och en del far man ju néistan halla i handen for att
de ska gora nat [...] men som sagt det dr hela tiden muntligt

Ytterligare en svarighet att gora undervisningen om literacy till ett samtalsobjekt &r
knuten undervisningspraktiken. Hér kolliderar tva olika sétt att organisera under-
visning: helklassundervisning, dir ldraren introducerar ett kunskapsinnehéll for en
grupp elever och dir samtliga elever arbetar med samma moment, och ett annat sétt
som bygger pa principer om maéstare-larling, dir liraren instruerar elever individuellt
eller i en mindre grupp, och dir eleverna arbetar med olika moment:

(121) Léarare C: da har vi ju nésta ddr da, att det dr ju ingen, det dr ju sédllan man

har helklassundervisning pa samma sak
(122) HL: Ja
(123) Larare C: utan dom haller ju pd med en massa olika

Skillnader i hur de olika lararkategorierna ldgger upp undervisningen aterkommer i
flera turer. Det objekt som deltagarna slutligen ndr en samsyn om och dir ldrarna
har en gemensam bild av praktiken géller eleverna. Dels bedéms flera elever sakna
nodvindiga forkunskaper: (123 forts.) ”Och sen det hir med férkunskaper, en del,
dom har ju ingenting”. Dels beskrivs eleverna som ofokuserade och okoncentrerade:
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(147) Larare D: Vi har ju sa olika kategorier av elever ju. Vi har ju tva stycken till
exempel som pratar hela tiden [...] Och sen har vi néra stycken
som inte sédger halv sju, alltsd att fA dom in i sant hir, det ir inte
latt

I denna del av samtalet redogor ldararna for episoder dir heterogena elevgrupper pa
olika sétt beskrivs som en utmaning i undervisningen. Savil yrkesldrare som dmnes-
ldarare verkar dela denna uppfattning. Att samsyn uppnétts manifesteras av hur Lirare
A viljer att parafrasera Lirare F:s yttrande:

(177) Larare F:  dom har ju svart att koncentrera sig
(178) Larare A: ja dom har mycket svart att koncentrera sig

Nagot gemensamt kunskapsbygge om dmnestexter och deras uppbyggnad sker inte i
detta samtal. Det som 4r uppe till férhandling 4r vad som fungerar i klassrummet (jfr
Little, 2002), och hér lyckas deltagarna inte na nagon samsyn. Istillet blir eleverna
det objekt som deltagarna forhaller sig till pa ett likartat sétt. Ur ett deltagarperspek-
tiv tycks det bero pa tva saker: att modulinnehallet upplevs som irrelevant for de fem
yrkesldrarna och att eleverna inte dr mottagliga for det innehdll som presenteras:
(104) ”Det fungerar ju inte i en undervisningssituation, nat av det, med dom eleverna
vi har, det funkar inte”, sldr Lérare A fast. I detta samtal ser ldrarna dirmed ut att
ligga Over problemet med att genomfora en undervisning i linje med fortbildnings-
satsningen pa eleverna.

Langa beréttelserundor och en delad bild av undervisningspraktiken

I samtal 2 ska artikeln ”Elever skriver” (Randahl & Wengelin, 2015) diskuteras.
Denna artikel dr den sjunde av atta i modulen ”Att tolka och skriva text i skolans
alla amnen” som riktar sig till alla ldrare 1 grundskolan, och beskrivs pa foljande satt
av artikelforfattarna: ”Del 7 handlar om vad vi gor nér vi skriver och hur skrivkom-
petens utvecklas. Savil den tidiga som den fortsatta skrivutvecklingen beskrivs med
héinvisning till forskning och skrivdidaktiska modeller.”

I samtal 2 finns ingen tydlig inledande runda som struktur. Handledaren nomine-
rar inte heller néste talare utan inleder: (5) ”Ar det nanting 4nda som ni hunnit fastna
for?” Liksom i samtal 1 ger handledaren 6vriga deltagare foretridde att formulera sina
tankar utifran ldsningen av artikeln, innan hon, till skillnad fran handledaren i samtal
1, presenterar sin egen ldsning. Under hela samtalet faller deltagarna varandra i talet.

Samtal 2 kan karakteriseras som ett antal inspringda berittelserundor (Norrby,
2014), som i olika omfattning anknyter till artikelinnehallet, men utan att pa djupet
diskutera det. En av berittelserna handlar om hur Léirare 1 arbetat med kamratre-
spons i en av sina klasser. Beréttelsen inleds: (10) ” [...] min forra 5:a som jag hade pa
Soderskolan, dér jobbade dom med Skriv texten och sd hade dom kamratrespons”. I
en annan beréttelse signalerar samma deltagare att hon vill beritta ndgot som saknar
anknytning till artikelns innehall: (20) ” [...] vi kommer lite granna fran dmnet (...)
jag bara maste berdtta”. Liraren aterger foregaende dags svensklektion dér hennes
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”stokiga” klass tog initiativ till en forlingd tyst minut for offren i ett bombattentat.
Berittelsen avslutas: (20) ”jag lovar, den klassen éir inte tysta. Dom satt i 10 minuter
helt tysta. Jag tog tiden. Dom fixade det.”

For att intersubjektivitet ska uppnds har tidigare forskning visat (se t.ex. Norrby,
2014) att berittelser maste bekriftas av nagon deltagare, innan samtalet kan ga vidare.
Om bekriftelse uteblir eller om berittaren anser att ahdraren missforstatt innehallet
g0r berdttaren fortydliganden. I féljande exempel bekriftar handledaren Lérare 1:s
berittelse, och Lirare 1 verifierar att handledaren gjort en korrekt tolkning:

(21) HL.: Vad fint
(22) Lérare 1: Det var sa fint. Det var verkligen s dédr, man bara kinde: vad
dom kan, ndr dom har bestimt sig

Virt att notera forutom bekriftelsen i sig dr att parafraseringen ”Vad fint” och ”Det
var sa fint” ytterligare stiarker analysen att intersubjektivitet uppnatts om hur berit-
telsen skulle tolkas.

Att samsyn uppnds i detta samtal synliggdrs ocksa pd andra sitt. Forutom att
bekrifta varandras berittelser visar analysen att deltagarna dven har en delad bild
av undervisningspraktiken. Det manifesteras sprakligt till exempel genom att ldrarna
anvinder “man” och ”vi” for att signalera en allmén forestéllning om hur svenskli-
rare gOr 1 sin skrivundervisning:

(35) HL.: ot haller pa och man bedémer och man ger respons och man
vill att det ska utvecklas och sd, och det tar jiattemycket tid. Jag
menar inte, jag tycker inte att det dr bortkastad tid, bara att man
kunde effektivisera det lite [...]

(36) Larare 1: [...] Det tror jag att vz har upplevt allihopa som larare (...) man
far inte (...) alltsd man ldmnar ut den hér responsen till eleven
och sa tittar eleven pa det, och sa blir det inte s4 mycket mer utav
det [...]

(37) Larare 3: [...] Dom ska forstd varfor dom ska fa respons. Jag har ju dom
som ldser det hir men skiter hogaktningsfullt i vad det ar for nat
(...), men da har man givit dem mojlighet att forbattra sin text.

Aven om ldrarna har olika utbildning och arbetar pa olika stadier tycks identiteten
som svensklirare spela en roll hir. Den gemensamma synen pa undervisningsprakti-
ken, menar vi, leder till att lararna borjar dela med sig av undervisningsmaterial, till
exempel lektionsuppldgg, matriser och liromedel. Foljande exempel illustrerar hur
Lérare 2 delar en matris som hennes elever ska anvinda for att ge kamratrespons pa
sagor:

(134) Lédrare 2:  Jag har gjort en [matris] pa saga nu, for vi ska skriva sagor. Da
har jag gjort en stodstruktur till det. Kanske kan jag ge dig nésta

gang? [...]
(135) Lédrare 1:  Alltsa, jag ar jattetacksam
(136) HL.: Jag kidnner att du kommit lidngre an jag gjort i detta, sa va (...)

men det ér ju sé ldtt att pdfia 6ver det och sldnga Gver pa mejlen
till varandra och sa dér
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(137) Léarare 2:  Ja, faktiskt, for det &r ju ett sitt att klara det
(138) Liarare 3: Ja, dela och lar

Trots att ldrarna har en gemensam syn pa undervisningspraktiken dr det tveksamt
om samtalet utmynnar i att ny kunskap byggs. Istéllet karakteriseras det kollegiala
samtalet av ett erfarenhetsutbyte, dir lararna dven delar material med varandra (jfr
Little, 2002). Samtalet kretsar mer runt ldrarnas tidigare erfarenheter dn runt sjilva
artikelinnehallet. Handledaren gor flera forsok att forankra samtalet tydligare 1 arti-
kelinnehallet genom explicita hidnvisningar till artikeln: (138) “det stér i texten ocksa
[...] det hir kompensatoriska uppdraget”. I just detta fall viljer lararna att diskutera
skolans likvardighetsproblem pa samhéllsniva, med fokus pa bostadssegregation sna-
rare dn att lyfta fragan om kompensatorisk undervisning.

Aven i synen pa literacy finns det stora likheter mellan deltagarna. Samtliga posi-
tionerar sig i en processorienterad skrivdiskurs (jfr Ivani¢, 2004). Artikeln lyfter ocksa
fram en annan syn pa literacy som bygger pa en genrepedagogisk diskurs, men den
far ett mycket begriansat utrymme i samtalet. Hir hade handledaren sannolikt behovt
utmana kollegornas samsyn for att skapa forutséttningar for en fordjupad literacyfor-
staelse. Samtidigt finns det inte nagra signaler fran deltagarna att artikelns avsnitt om
genrepedagogik skulle vara obekant eller svartillgingligt. Handledaren far ddrmed
inget incitament att ta en slags expertroll i samtalet.

Det uteblivna kunskapsbygget

Som svar pa var fraga om vilket kunskapsbygge om literacy som sker i de bada samta-
len konstaterar vi att tecken pa ny eller fordjupad forstaelse saknas. I foljande avsnitt
forsoker vi utifran var analys att utreda varfor.

I analysen av samtal 1 har vi identifierat flera mdjliga orsaker. For det forsta gors
artikelinnehallet irrelevant, dels genom att deltagarnas intar en evaluerande hallning
till innehallet, dels genom att handledaren véljer en strikt moderatorroll. I samtalet
finns tydliga signaler om att flera av deltagarna inte har forstatt delar av innehallet.
Aven om man kan férmoda att handledaren 4r den deltagare som bade har epis-
temisk tillgdng och epistemiskt foretrdde ndr det giller artikelns innehall undviker
handledaren rollen som en slags literacyexpert. Den inledande rundan far ddrmed
en niarmast negativ effekt pa ett kollegialt lirande och en férdjupad forstaelse av det
innehall som artikeln vill formed]a.

For det andra saknas en gemensam syn pa literacy bland deltagarna (jfr Stoll et al.,
2006). Snarare framtrider en tydlig skillnad mellan yrkesimnets muntliga kultur
och Ovriga skoldmnens skriftburna kultur. Lislyftet har som mal att utveckla elevers
las- och skrivkompetens, men eftersom yrkesldrarna uttrycker att de inte undervisar
utifran texter kan deras utsagor ocksa forstas som att de ifragasétter sitt deltagande i
fortbildningssatsningen.

For det tredje saknas en gemensam bild av undervisningspraktiken. Om handleda-
ren har epistemiskt foretrdde i relation till artikelinnehallet tycks handledaren sakna
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epistemiskt foretrdde nér det géller delar av praktiken, frimst undervisningen i verk-
staden. Det kan vara en bidragande orsak till att handledaren férlorar mojligheten
att styra och forankra denna fas av samtalet i fragor som ror literacy och att skapa
forforstaelse och bygga forkunskaper i undervisning:

(133) HL.: Men Lirare C, jag tinker det med att nér vi vdl kommer till det
att vi ska borja planera lektion, det dr kanske sa hér att du ska
bara testa med just de hér tre eleverna som jobbar med det hir
momentet den hér lektionen? Du kanske inte ska tdnka att du ska
ha hela klassen.

(134) Larare C: men var ska jag ta eleverna ifran da?

(135) HL.: Men du sa ju att dom jobbar i grupper med olika saker
(136) Liarare C: Men dom skriker ju hela tiden
(137) HL.: Aha, du menar sa

(138) Lirare C: Ja, dom behover ju hjilp

(139) Lirare A:  Jo, men det dr ju jattebra, om vi dr 16 i klassen och kan vara fyra
larare, da skulle det funka

(140) Flera: Mm, jaa

I var analys har vi intresserat oss for hur fragor om intersubjektivitet paverkar kun-
skapsbygget. I samtal 1 tycks handledaren dven moéta motstand fran vissa av del-
tagarna som madste hanteras. Tidigare studier (Mitchell et al., 2010) har visat att
handledare i liknande situationer framforallt anvinder sig av strategin att forsoka
skapa tillit och respekt i gruppen och for projektet som sadant genom att till exem-
pel bekrifta deltagarnas bidrag och upplevelser och att sldppa kontrollen 6ver inne-
hallet. Det dr ndgot som vi ser sker dven i detta samtal. Samtidigt fragar vi oss 4nda
om handledaren inte hade kunnat ta ett storre epistemiskt ansvar, framforallt i ett
samtal som detta, diar fokus ligger pa att etablera en gemensam fOrstaelse av ett
specifikt innehall. Dels hade handledaren kunnat redogéra for sin egen forstaelse
av artikelns innehall, dels finga upp den brist pé epistemisk tillgdng som deltagarna
signalerar.

I samtal 2 gor deltagarna B-samtalet till ett tillfdlle for erfarenhetsutbyte. Fram-
sta anledningen 4r sannolikt att artikelns innehéll inte dr tillrdckligt utmanande for
svensklararna. Handledaren konstaterar ocksa en bit in i samtalet att innehallet ar
sa sjdlvbarande att det knappast behover medieras: (184) ”Kinde spontant, den hir
texten var lite mer lattillgdnglig.”

En annan anledning till det uteblivna kunskapsbygget tycks vara deltagarnas
samstdmmiga syn pa literacy. Deltagarna positionerar sig i samma processorien-
terade skrivdiskurs (Ivani¢, 2004) och ger inte uttryck for att de genom artikeln
har fatt nya insikter om skrivundervisning eller elevers lids- och skrivutveckling.
Lirarnas gemensamma positionering blir hir snarare ett hinder 4n en forutsitt-
ning for att kunna bygga ny kunskap tillsammans. For att sammanfatta svaren pa
studiens tre forskningsfragor kan vi konstatera att det kunskapsbygge som sker i
de bada kollegiala samtalen dr begrédnsat. En viktig orsak ser ut att vara deltagar-
nas skilda forestdllningar och kunskaper om literacy som artikelinnehéllet inte
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formar mota. En annan orsak dr mojligen de samtalsmodeller som fortbildnings-
satsningen foresprakar, diar handledarens kunskaper om artikelinnehallet inte tas
i ansprak. Trots studiens begrinsade omfattning menar vi att vara resultat syn-
liggor reella utmaningar i denna typ av fortbildningssatsningar — bidde nér det
giller uppdraget att leda satsningen, i detta fall en handledare som leder kollegi-
ala samtal, och nir det giller fortbildningsmaterial som riktar sig till heterogena
malgrupper.

Genom att applicera studiens resultat pa Marianis modell (1997) framgér att inget
av de bada kollegiala samtalen, som vi har studerat, gar att placera i vad som brukar
beskrivas som en ideal ldrande- och utvecklingszon (se Figur 3).

HOG KOGNITIV UTMANING
Larande- /utvecklingszon Frustrationszon/
(den narmsta utvecklingszonen) angslanszon
HOG STOTTNING LAG STOTTNING
Trygghetszon Uttrakningszon
LAG KOGNITIV UTMANING

Figur 3. Undervisningens och ldrandets fyra zoner (Mariani, 1997 i Gibbons, 2010, s. 44)

I samtal 1 4r utmaningen hog men stottningen 1ag. Flera deltagare ger uttryck for
att artikelinnehallet dr svartillgdngligt, vilket kan forklaras av deras olika erfaren-
heter av, syn pa och kunskaper om literacy. Samtidigt tar inte handledaren rollen
som en slags literacyexpert. Samtalet placerar sig ddrmed snarast i en slags fru-
strationszon. I samtal 2 4r utmaningen lag vad géller artikelns innehall och ingen
av deltagarna signalerar att artikelinnehallet ar svartillgdngligt. Handledaren har
didrmed inget innehall att mediera och viljer att bekrifta deltagarnas erfarenhets-
baserade yttranden snarare dn att utmana dem. Resultatet blir att stora delar av
artikelinnehallet inte kommer upp till diskussion. Samtalet placerar sig ddrmed
snarast i en trygghetszon.
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Slutsatser

Vi vill avslutningsvis lyfta blicken fran de bada samtalen och granska nigra av de
forutsittningar som ligger till grund for satsningen. Lislyftet bygger pa en modell f6r
kollegialt larande som utprovats och genomforts i en tidigare statlig fortbildningssats-
ning, Matematiklyftet. Utvirderingar av denna satsning (Osterholm et al., 2016) ger
en i huvudsak framgangsrik bild, medan de utvirderingar som gjorts av Lislyftet ger
en mer splittrad bild (Carlbaum et al., 2016, 2017). Resultaten i var studie ger anled-
ning att jimfora de bada fortbildningssatsningarna och stélla fragor om modellens
overforbarhet och handledaruppdragets komplexitet.

Matematiklyftet vinde sig till en dmnesmadssigt homogen grupp. Det finns skil att
anta att innehéllet i artiklar och filmer upplevdes som relevant for deltagande lérare,
eftersom de alla undervisade i dmnet matematik. I Matematiklyftet var de olika
modulerna anpassade efter skolform, vilket gjorde att innehallet ldttare kunde anpas-
sas till deltagares forkunskaper och elevgruppens forutsiattningar. Eftersom samtliga
deltagare var matematikldrare kunde det matematiska dmnesspraket anvindas som
en resurs i de kollegiala samtalen for att bygga kunskap gemensamt i dmnet. Det
sprak och de begrepp som anviands for att tala om texter och elevers literacyutveck-
ling delas ddremot inte med sjidlvklarhet av alla deltagare som Lislyftet vinder sig till.
En sprakvetenskaplig diskurs kan inte anvindas utan att deltagarna forst erovrar vissa
sprakvetenskapliga begrepp. I Matematiklyftet delar handledaren dmnestillhorighet
med deltagande ldrare. Det gor att varje handledare ocksa har tillgang till &mnets
undervisningspraktik. I samtal 1 lyckas deltagarna inte skapa en gemensam bild av
textbruk i undervisningen, vilket i sin tur gor artikelinnehallets relevans fér undervis-
ningen hart nir omdjlig att pavisa — och komplicerad att diskutera.

Detta sammantaget, menar vi, gor handledarens uppdrag i Lislyftet betydligt mer
komplext jamfort med i Matematiklyftet. Det ér inte bara den typ av gidngse mot-
stand mot satsningar pa kollegialt lirande som initieras uppifran som handledaren
har att hantera (jfr Talbert, 2010). I jimforelse med Matematiklyftet finns i Lislyftet
inte samma gemensamma bild av undervisningens vad, hur och varfér, som varje
deltagande ldrare kan relatera till (jfr Johansson & Magnusson, 2019). Att etablera
literacy som ett gemensamt lirandeobjekt for Laslyftets breda malgrupp verkar kriva
att handledarens roll som moderator kompletteras av en roll diar handledarens epis-
temiska tillgadng tas tillvara i hogre utstrickning. De samtalsmodeller som fér stort
utrymme i handledarutbildningen utgar fran delvis andra premisser dn att ett speci-
fikt innehall forst ska forstas och sedan relateras till egen kontext. I modellerna ges
handledaren heller inte nagot epistemiskt ansvar for att mediera detta innehall.

Kontexten for de kollegiala samtalen skiljer sig at pa avgorande punkter i de bada
satsningarna. Det finns skil att anta att sddana skillnader paverkar det gemensamma
kunskapsbygget. Studiens resultat ger ocksd anledning att problematisera fortbild-
ningsmaterialet 1 Lislyftet. Mojligen har Skolverket Gverskattat tanken att skolans
organisation med dmnesmaéssigt heterogena arbetslag bast mots av moduler med ett

35



A.-C. Randahl och R A.Varga

generellt literacyinnehall. Att alla ldrare dr sprakldrare dr en tanke som har haft svart
att fa fiste 1 skolans verksamhet. Kanske hade fortbildningssatsningen vunnit pa att
istdllet tydligare skriva fram spraket som vért frimsta redskap for att bygga kunskap
och som en konsekvens av det skapa ett material som fokuserar en sprak- och kun-
skapsutvecklande undervisning inom vart och ett av skolans &mnen.
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