Forskaren som kritisk reflektor

Pedagogisk forskning 1 dialog med praktiken

Jon Ohlsson

Den aktuella debatten om universitetens tredje uppgift och forskningens narman-
de till samhillet 1 Ovrigt ger ofta intryck av en oproblematisk relation mellan
forskning och praktik. Mdnga som arbetar med s kallad aktionsforskning har
dock erfarit att relationen mellan forskning och praktik mdnga ginger &r synner-
ligen arbetskrdavande och stundtals problematisk (t ex Gustavsen och Hofmaier
1997; Roos 1996; Ronnerman 1998). Kritik mot aktionsforskningen har framforts
frén sdvil traditionellt forskningshéll som frén praktiker (Roos 1996). Kritik frdn
forskningshall har ofta gétt ut pa att aktionsforskningen visserligen tillfér mycket
aktion men lite “riktig” forskning med inriktning mot teoriutveckling. Det finns
en utbredd misstro och skepsis mot aktionsforskningens kunskapsgenerering.
Aven om man, i likhet med t ex Toulmin (1996), kan avfirda kritiken som akade-
miskt hogvetenskaplig och baserad pé orealistiska ambitioner att 4stadkomma en
exakthet och precision 1 den samhiéllsvetenskapliga begreppsfloran likt den som
lange varit rddande inom naturvetenskapen sd finns skél att ta kritiken pé allvar.
Bristen pé teoriutvecklande ambitioner och forsok ar ett allvarligt problem for
vetenskapen. Praktikers kritik har riktats mot forskarens distans och betoning av
generella aspekter, vilket kan upplevas som att forskarens fradgor och angreppssétt
saknar relevans for de problem praktikerna str infor. Har forskaren & andra sidan
sddan nérhet till praktiken att han blir en av problemldsarna kan han utséttas for
kritik att inte tillfora ndgra egentliga kunskaper till praktikerna (Roos 1996). Den
kritik som praktiker reser mot forskaren har ofta att gora med de forvéntningar
som ménga praktiker har att forskningen ska ge pétagliga och praktiskt
anviandbara resultat.

Det finns skal att beakta den bdde kunskapsteoretiska och nyttorelaterade kri-
tik som framforts och forsoka utforma en forskningsmissig hillning som kan ge
ett fruktbart mote mellan forskaren och praktikerna. I den hir artikeln! behandlas
nigra problematiska aspekter av motet mellan forskare och praktiker. Med dessa
erfarenheter som utgdngspunkt argumenteras for ett forhillningssétt dir forskaren
som “kritisk reflektor” stravar efter att precisera och uppritthélla en distinktion
mellan forskningens kunskapande 4 ena sidan och forskarens bidrag till utveck-
ling av en praktisk verksamhet 4 den andra. Forskningens uppgift ir inte att gene-
rera tekniker for praktiker. Praktiker kan inte heller utveckla sin verksamhet en-

! Denna artikel ér en modifierad och nedkortad version av en text som tidigare tryckts i en
institutionsrapport vid Pedagogiska institutionen, Stockholms universitet (se Ohlsson
2000).



bart genom forskning. Med exempel frén aktuell pedagogisk forskning beskrivs
hur forskaren 1 dialog med praktiker forsoker bdde bedriva forskning och genom-
fora pedagogiska ingripanden i syfte att bidra till praktikutveckling.

Moten mellan forskare och praktiker — ndgra exempel
Olika utgangspunkter

— Har du nigra I6sningar att presentera? fragade en ldrare nér jag besokte
arbetslaget. Vilken metod eller klatschig pedagogisk modell vill du komma
med?

Hon sa det utan att forsoka dolja att hon var skeptisk. Hennes kolleger tittade pa
henne, ndgra nickade instimmande som om de holl med henne och var lika skep-
tiska. Andra tycktes undra vad det hela var frdga om.

— Nej, jag har frigor, sa jag.
— Men du vill att vi ska satsa pd ndgot?

— Jag vill veta hur ni arbetar och jag vill forstd hur ni forsoker bli béttre pa
det ni héller pd med. Det &r viktigt &ven for andra skolor och andra kommu-
ner.

Forskaren och praktikerna har olika utgdngspunkter. Enkelt uttryck kan det be-
skrivas som att praktikerna utgér frén sin konkreta arbetssituation. De ser prob-
lem i sitt vardagliga arbete, problem som gor att de har svart att fé tiden att ricka
till annat &@n att gora det mest nodvindiga. Ofta ger praktikerna uttryck for for-
vintningar pé att forskaren och forskningen ska 16sa dessa problem. Jag, som
forskare, utgr fran ett intresse for deras arbetssituation grundat i mina forestill-
ningar om hur den lokala skolan som abstrakt fenomen fungerar. Jag har aldrig
varit dir, inte just dér vid den skolan. Men jag kinner igen mycket nér jag jamfor
med mina tidigare erfarenheter av andra skolor och med den abstrakta skola jag
bir med mig 1 huvudet. Detta igenkénnande utgor ett vésentligt inslag 1 min for-
stdelse av vad det dr for sammanhang jag kommit in i. Men vari ligger proble-
met?

Problemet utgors delvis av att forskaren och praktikerna, med ndamnda olika
utgdngspunkter, saknar gemensamma problem att tackla. I det forskningsprojekt
som mina exempel himtats frdn dr mitt forskningsproblem inte detsamma som
deras praktiska problem. Jag skulle kunna séga: Jag vill studera hur ni som perso-
nal nyttjar kontextuella villkor for ldrande, sérskilt med avseende pé hur ni inter-
agerar och kommunicerar inom laget for att ta del av varandras erfarenheter och
dirigenom bidrar till varandras kompetensutveckling. Mojligen skulle de mest
titta frigande. De skulle kanske tycka det lét abstrakt och svért. Minga upplever
en klyfta mellan forskarens ord och de egna. En som pratar om kontext, att upp-
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giften framtrdder eller att det dr viktigt med perspektiv, kan ha svarigheter att
gora sig forstddd. Men det dr inte s att enbart forskaren &dr svér att forstd sig pa.
Svérigheterna finns 1 bdde forskarens och praktikerns virldar.

Ett exempel pd denna svérighet kom till uttryck i en ldrares berittelse om prob-
lem i1 samband med att en annan ldrare “kvackar” i ett imne. Denna kvackande
larare beskrevs visserligen som duktig, men 1 de 4mnen som hon kvackar forefoll
hon mer osiker. Det sa ldraren nédr hon beréttade om kollegan, och hon tillade:
”Och detta hinger samman med problemen med stokiga elever. For de blir sto-
kiga nér hon kvackar for dem”. Det ldraren uttrycker med detta ir egentligen en
hypotes, som kan vara sprungen ur en teori. En teori om att utbildade ldrare klarar
undervisningen bittre och med storre sdkerhet dn outbildade, dvs de kvackande.
Léararen ifrdga kan vara mer eller mindre medveten om denna teori och dessa hy-
poteser. Men det dr likvil sd att hon p4 ett abstrakt plan relaterar olika begrepp
till varandra genom att forligga orsaken till det hon erfarit (stokiga elever) till ett
kint faktum (en kvackande kollega).

Det “teoretiska” dr viktigt 4ven for mycket konkret och praktiskt inriktade
larare (och dven andra praktiker forstds). Vad som dé behover klargoras ar att
“det teoretiska” finns bdde som enskild tankeverksamhet (som individen an-
vinder och utvecklar genom ldrande) och som ett slags kollektiva tankesystem
kring vilka vi kan utveckla likartad forstielse. Aven den som siger sig vara helt
och héllet praktisk anvinder teorier (iven om det kanske dr hogst privata sddana).
Det ir inte sd att forskaren enbart ér teoretisk och abstrakt, och att praktikern en-
bart &r praktisk och konkret. Det innebir att forskarens och praktikernas olika
problem inte kan tudelas 1 ett "teoretiskt” och ett praktiskt” problem. Hér argu-
menteras snarare for att det handlar om att forskaren och praktikern har olika ut-
gdngspunkter och anvinder olika ord med forankring 1 sina respektive betydelse-
biarande sammanhang. Deras olika utgdngspunkter &r relaterade till de olika typer
av problem och uppgifter som de stir infor. Detta anknyter ocksa till forskarens
och praktikernas olika avsikter.

Olika avsikter och intressen

For att atergd till exemplet ovan: Det blev tyst mellan oss 1 rummet dér vi satt.
Utifrdn skolgédrden tringde barnens skrik och skratt in till oss. Den bitrddande
rektorn tittade pd mig och tycktes lyssna ytterligare en géng till det jag sagt om
mina planer. Han funderade i det han strok sig over héret. Han sa: "Men vi méste
ju fa ut ngot av det ocksa. Vi vill ju ha stod 1 vart utvecklingsarbete, vi vill f4
nigon nytta av dina insatser”. Han betonade att de var mitt inne i ett utvecklings-
skede och att de inte hade mojlighet att stéilla upp pd ndgot som de sjélva inte
kunde dra nytta av. Jag forklarade att jag visst kunde tdnka mig olika varianter av
aterkoppling av det vi ser och hor, men att jag inte hade mojlighet att ge ndgot
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slags konsultinsatser. Men visst kunde jag vara till nytta, forsdkrade jag och lade
till att vi méste klargora pé vilket sitt.

Samtidigt kan det bli svérare att arbeta med utvecklingsarbete eftersom kun-
skaperna om verkligheten gor denna verklighet &n mer komplicerad och svér att
hantera. Var forskningsmaéssiga avsikt att studera vardagsarbetets komplexitet for
att bidra till kunskapsutveckling om skolpersonalens larande och kompetensut-
veckling, och den samverkan som sker i1 skolornas vardagsarbete, gr inte alltid
hand i1 hand med de lokala utvecklingsambitioner som finns. En fallstudie vi ge-
nomforde vid en skola diar man arbetat hért med att inféra mentorskap istéllet for
klassforestdndarskap, bidrog till att ge en nyanserad bild av ldrarnas instéllning
till mentorskapsprojektet. Det fanns sévil negativt som positivt instédllda ldrare
till projektet, vilket ocksd framkom 1 studien. Detta stoppade inte genomférandet
av projektet, men det visade pé de svarigheter och det motstdnd som kan finnas i
den lokala organisationen. Dérigenom kan vi siga att forskningsinsatserna belys-
te en del av komplexiteten vid skolutvecklingsarbete, och mgjligen bidrog detta
till att bromsa upp utvecklingsarbetet. Det blev svirare i och med att ett visst
motstand tilldts komma fram.

Detta understryker att ett fruktbart mote mellan forskare och praktiker inte en-
bart handlar om att forskaren ir tydlig med sitt syfte med forskningsprojektet,
utan ocksd att praktikerna ges mojlighet att klargora sina avsikter, tankar och
asikter om sitt arbetet och hur de ser pd betydelsen av forskning kring vardags-
arbetet. Nér vi 1 det aktuella forskningsprojektet arbetar med att etablera kontakt
med skolorna betonar vi att var avsikt dr att uppmérksamma personalens vardags-
arbete. Detta uppskattas av de flesta. Minga ute 1 skolorna ar trétta pd de aktuella
pedagogiska modeller som ofta lanseras, t ex portfolio eller problembaserat ldran-
de. De vill att vi visar upp deras vardagliga arbetssituation och de ménga krav de
kinner frdn manga héll. Négra av dem vill att vi ska tala om hur de ska arbeta,
hur de ska gora for att utvecklas 1 sitt arbete. Andra, sérskilt skolledarna, vill att
vi underlittar deras pdgéende utvecklingsarbete.

D4 uppstér frdgan, vems intressen ska vi som forskare foretrada? I samband
med véra studier av utvecklingsprojekt i skolan har ofta motséittningar mellan
olika aktorer kommit till uttryck, t ex mellan lirare och rektor. Utifrdn véra fall-
studier av olika skolor tyder mycket pé att relationen mellan ldrare och skolled-
ning ofta dr komplicerad och inte sdllan konfliktfylld. Detta kommer till uttryck i
form av meningsskiljaktigheter och missndje med hur verksamheten organiseras
och genomfors. Nir vi gor pedagogiska ingripanden, vad dr det for inriktning vi
ger vart stod at? Hér dr det viktigt att klargora att beslutet om hur verksamheten
ska organiseras och vad den ska vara inriktad mot ar praktikernas ansvar. I var
ansats dér forskaren dr kritisk reflektor dr det inte forskarens ansvar att leda ut-
veckling och peka ut inriktning. Med vér avsikt att tydliggora olika handlings-
alternativ och f verkligheten att framtrida 1 sin komplexitet dr det viktigt att vi
som forskare inte gir in och sidger vad som ér ritt och fel. Daremot kan vi patala
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det vi ser som problem och svérigheter i en planerad eller genomford utveck-
lingssatsning. Det kan till exempel handla om upptéckter av att vissa lidrare inte
alls kan stélla upp pd de foridndringar som planeras, eller att de upplever att de
inte alls fatt komma till tals 1 utvecklingsarbetet och déarfor kinner sig ”6ver-
korda”. En ansvarig for skolverksamheten i en av de kommuner vi arbetar till-
sammans med yttrade foljande tinkvérda ord: Vi behover en kritiker, vi behover
ndgon som kommer utifrdn och kan tala om vad det dr vi gor”. Det dr en belysan-
de beskrivning av hur forskaren kan arbeta som kritisk reflektor.

Forskarens hdllning — ett miljopedagogiskt alternativ

Forskningsprojektet LUSS (Lérande, utveckling och samverkan i skolan) &r ett
pagiende projekt som startade 1997.2 Projektet dr inriktat mot skolpersonalens
larande och utveckling av kompetens 1 det vardagliga arbetet, samt mot den sam-
verkan som sker i1 den lokala skolan. Personalen utovar sin kompetens i det var-
dagliga motet med eleverna, med fordldrar och med varandra. Praktiken ses dér-
med som ndgot som har betydelse for utvecklingen av ldrarskap och kompetens. 1
stort dr projektet upplagt kring tre 6vergripande frigestillningar. Den forsta delen
handlar om den lokala skolans pedagogiska utveckling i relation till satsningar pé
skolutvecklingsprojekt. Den andra delen behandlar arbetslagens utveckling och
betydelse for skolpersonalens ldrande. Den tredje delen belyser samverkan med
elever och fordldrar och denna samverkans betydelse for pedagogisk utveckling
av verksamhet och arbetssitt. Projektet syftar till att skapa kunskap om villkor 1
den lokala skolan som frimjar och himmar skolpersonalens ldrande och hur de
nyttjar dessa villkor for sitt ldrande.

Forskningsprojektet genomfors 1 anslutning till pedagogiska utvecklingssats-
ningar i tvd svenska kommuner. Kommunerna har under projektets géng finan-
sierat delar av forskningsarbetet, men de har inte styrt valet av forskningsfragor
och uppliaggning. Forskningsarbetet har huvudsakligen skett genom kontakter
mellan forskare och praktiker i den lokala skolan. Sammantaget kan det beskrivas
som att vi triffat samma skolpersonal vid flera tillfdllen, ungefir 2—3 besok per
halvér. Dessutom genomfor vi aterkopplingsseminarier och diskussioner bade
med enskilda ldrare och arbetslag. De pedagogiska ingripanden vi gor i de beror-
da minniskornas arbetsvillkor utgors av att vi bidrar till upprepad reflektion over
arbetet och personalens ldrande.

Ett kritiskt miljopedagogiskt perspektiv som riktningsgivare

Med utgdngspunkt i ett miljopedagogiskt perspektiv riktar vi 1 forskningsarbetet
uppmirksamheten mot skolpersonalens larande och kompetensutveckling

2 For mer ingéende beskrivning av projektet och redogorelser for forskningsresultat, se Ohlsson
(1997) samt Ohlsson och Salino (2000).
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(Lofberg och Ohlsson 1995; Ohlsson och Do6s 1999). Det miljopedagogiska
perspektivet dr 1 grunden inriktat mot analys av, och tgérder riktade mot, indi-
videns miljo, sdsom individen sjilv skapar betydelse &t den och anvénder den
som villkor for sitt larande.? De teoretiska utgdngspunkterna kan beskrivas i
termer av tre dimensioner: en konstruktivistisk, en kontextuell samt en kritisk
dimension.

Lofberg (1990, 1992) betonar den konstruktivistiska dimensionen nér han be-
skriver ldrandet som en process genom vilken individen utfor uppgifter, konstrue-
rar kunskap och utvecklar kompetens. Han menar att individen dr uppgiftsorien-
terad gentemot sin omgivning och att hon nyttjar betingelser 1 denna omgivning
for att utfora den uppgift hon ser framfor sig. Uppgiften, sdsom individen sjalv
ser den, forutsitter vissa handlingar for att utforas och individen lér 1 relation till
det han eller hon avser att utféra. Méanniskor formar, i samspel med omgivningen,
olika uppgifter for sig, beroende av bland annat tidigare erfarenheter och kunska-
per, men gemensamt for alla &r att strivan efter att utfora uppgiften utgor en
grundlaggande drivkraft att ldra. Begreppet ldrande kan definieras som ménni-
skans fordndring av sittet att tinka och/eller handla i relation till det hon riktar
sin uppmérksamhet mot och avser att utféra (Ohlsson 1996). Med denna betoning
av handlandets betydelse kan ldrandet beskrivas som en stindigt pdgéende kon-
struktionsprocess varigenom individen integrerar praktiska erfarenheter och ab-
strakt forstelse (Kolb 1984; Piaget 1972). En viktig understrykning dr att ldrande
sker 1 samspel mellan ménniskor, varfor larprocessen inte kan forstds enbart som
individuell aktivitet.* Genom interaktion och kommunikation ir méanniskor med-
verkande 1 standigt pdgdende sociala konstruktioner av kunskap och kompetens.

Inriktningen mot individens uppgiftshantering innebér ocksa en betoning av
det sammanhang, den kontext, diar uppgifterna utfors. Kontexten utgor ett socialt
konstruerat betydelsebidrande sammanhang dir individen skapar mening &t upp-

3 Miljo ges hir “bred” innebord och avser fysiska, sociala och kulturella omgivningsaspekter.
Dessa olika aspekter inverkar pa varandra i de sammanhang minniskan ingdr i.

4 Utifran socio-kulturellt perspektiv betonas lirandet som diskursiv process, vilket innebr att
larandet framfor allt ses som en socialt styrd process i samhillet som social praktik (se t ex
Engestrom 1996; Siljo 2000). Det anknyter till Vygotskys “kulturhistoriska” teorier om in-
dividens utveckling av hogre tankeformégor (Vygotsky 1978), till Gibsons perceptionsteori
om “affordances” (Gibson 1979), samt till teorier om ldrande som social konstruktions-
process diar minniskors deltagande i den sociala praktiken, och inte “tankestrukturer” hos
individen, dr avgorande for det ldrande som sker (Lave och Wenger 1991). Denna teori-
bildning kan ses som kritik mot det linge dominerande individorienterade konstruktivistiska
perspektivet, t ex Piagets teori om kognitiv utveckling, dér larande beskrivs som individens
utveckling av tankestrukturer. I det miljopedagogiska perspektivet, med stark betoning av
kontextens betydelse for ldrande, ges mojlighet att i viss mén integrera nimnda teoretiska
inriktningar genom att studera ldrandet och dess beroende béde av hur individen tillskriver
betydelse at, och utfér konkreta handlingar i relation till, omgivningsbetingelser, och av det
sociala samspelet och kommunikationen som sker mellan ménniskor i det specifika sam-
manhang som uppmirksammas.
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gifter och dir hon utévar sin kompetens. Kompetens utgor handlingsformdga i
nédgot avseende och didrmed ar den delvis knuten till, och beroende av, den kon-
text ddr handlingen utfors (se t ex Ellstrom 1992; Ohlsson 1996). Det understry-
ker ytterligare att 1irande och kompetens inte enbart kan forstds som enskilda
konstruktioner av individer, utan som samkonstruktioner av flera individer i1 sam-
spel. I t ex den lokala skolans organisation, eller ett arbetslag, 4r den enskildes
kompetensutdvande alltid en del av kollektivets handlingar 1 den meningen att
den enskildes handlingar tillskrivs betydelse i relation till organisationens eller
arbetslagets gemensamma uppgifter.

Den kritiska dimensionen uttrycker ett underliggande frigorande kunskaps-
intresse som 1 det hir fallet syftar till att frimja individens mgjligheter att forsta
och reflektera over de villkor arbetet erbjuder och dven hennes mojligheter att
delta i utformandet av villkoren. Deltagande innebir att individen medverkar i,
eller har vetskap om, utformandet av de uppgifter som ska utforas och varfér hon
forvintas utfora dem. Deltagandet inbegriper mojligheter att stilla frigor och att
ta reda pd, dvs att aktivt l4ra och skapa medvetenhet och forstielse. Detta vacker
frdgor om vad individen deltar i och vilka mojligheter hon har till deltagande.
Uppmirksammandet av dessa aspekter av deltagande utgor ett viktigt inslag i ett
medvetandegdrande som bygger pa de virdegrundade utgdngspunkter den kritis-
ka teorin erbjuder.>

Det teoretiska perspektivet inrymmer viktiga begrepp som bdde 4r 6ppna till
sin karaktidr och som anger riktning for studien. For att begreppen ska fungera pa
ett sokande och oppnande sitt krivs att de inte dr alltfor snédvt definierade. De ska
mojliggora upptéackter 1 den verklighet som forskaren gér in 1.

Kunskapen som overskrider hiar-och-nu

Ett av de kunskapsteoretiska problem som forknippas med aktionsforskning har
att gora med kunskapens giltighet. Mycket av den forskningen har en pitaglig
inriktning mot specifika sammanhang dér forskare och praktiker i samverkan
skapar kunskaper som éar giltiga endast hir och nu. Begrepp och teorier ges da
underordnad betydelse och istillet lyfts specifika och subjektiva kvaliteter fram.
Med de utgdngspunkter som foresprékas for forskaren som kritisk reflektor be-
tonas dock betydelsen av begrepp och kunskaper som 6verskrider det specifika
sammanhanget. Forskaren kan, genom att utforska och medverka 1 olika samman-
hang, bidra till skapandet av abstrakt forstdelse och kunskap med ansprik pé
generell giltighet. Denna kunskap bygger pé iakttagelser fran olika specifika
sammanhang som p4 ett begreppsligt plan sammanforts. Ett exempel pa detta r

3> Med den kritiska dimensionen i det miljopedagogiska perspektivet avses en anknytning till
kritisk teori sdsom den utvecklats av Habermas (t ex 1984, 1984a, 1988). Med utgéngspunkt
i kritisk teori riktas uppmérksamheten mot férhdllanden som i ndgon mening avviker fran
ideala forhallanden, dvs forhéllanden som i négot avseende verkar fortryckande och
frihetsinskrinkande for méinniskor.
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att vi 1 LUSS-projektet vill skapa kunskap bl a om kollektiva larprocesser 1
arbetslag i skolan. Det vi ser av kommunikation inom olika arbetslag ligger till
grund for véra forsok att skapa forstéelse av djupgdende strukturella egenskaper i
det kollektiva ldrandet i arbetslag. Genom att t ex observera motessamtal ges vi
mojlighet att upptéicka inte bara vad samtalen handlar om, utan dven hur samtalen
fors, vilket innebir att vi kan se olika former av samtal. Exempel pd samtals-
former &r det “gemensamt reflekterande” samtalet, ett annat exempel dr det
”gemensamt intentionsskapande” samtalet (Ohlsson 1996). Dessa samtalsformer
kan forstds som steg i kollektiva ldrprocesser 1 arbetslaget.

De iakttagelser vi gor i1 de olika skolor och arbetslag vi besoker bidrar till
belysning av viktiga villkor i lagmedlemmarnas kommunikation som utmirker
och formar ldarandet och de handlingar som sker 1 arbetslagen. For att vi ska f&
kunskap om dessa “djupstrukturer”, dvs det som ligger "under” det direkt
observerbara, kravs en reflekterande transformation av iakttagelserna. Denna
transformation innebir att vi genom tankeoperationer abstraherar och skapar
begrepp for de konkreta foreteelser vi observerat (se t ex Bhaskar 1978;
Danermark m fl 1997). Ett sitt att beskriva detta dr att vi pa ett abstrakt plan
skapar en teoretisk modell av t ex arbetslagens samspel och kommunikation i den
organisation som den lokala skolan utgor. Denna abstraktion ir inte identisk med
de verkliga skolorna vi undersokt, men den representerar kunskap om strukturella
villkor i1 skolan och dess arbetslag. Begreppen overskrider det specifika samman-
hanget och hér-och-nu situationen. De dr byggstenar i den generellt giltiga kun-
skap vi genom forskningen gor ansprik pd att utveckla. Att relatera till den ab-
strakta modellen dr 1 linje med forskarens syfte att skapa kunskap som Overstiger
det specifika fallet. Detta anknyter till resonemang om vad det &r forskaren avser
att generalisera till och hur generaliseringsbegreppet kan forstds (se t ex Sjoberg
och Nett 1968; Qvarsell 1994).

For att begreppen och kunskaperna ska bli meningsfulla for praktiker i deras
verksamhet krévs att de f&r mojlighet att medverka 1 kommunikativa handlings-
sammanhang dar forskaren och praktikern nirmar sig varandra utifrdn en forsta-
elseorientering (Habermas 1988). Habermas (1984a, 1988) menar att individen,
genom kommunikativa handlingar, kan gora de egna tankarna och upplevelserna
tillgdngliga for andra individer och att de tillsammans via kommunikationen kan
skapa en intersubjektiv forstielse. For att forskaren och praktikern ska kunna ut-
forma gemensam forstdelse av t ex begrepp och normer forutsitts att de genom
det kommunikativa handlandet kan kritisera och ta stéllning till varandras utsagor
och argument. Det fér till konsekvens att forskaren inte kan sigas utveckla kun-
skap som ska appliceras 1 en viss praktik, utan snarare utgor forskarens aktivitet
en strivan att tillsammans med de praktiskt verksamma mojliggora ett dmsesidigt
erovrande av begrepp och forstéelse av den aktuella praktiken. P4 ett praktiskt
pedagogiskt plan handlar det om att skapa kontextuella forutséttningar for indi-
viden att hantera de uppgifter hon har genom att framja deltagande, reflektion
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och kritisk medvetenhet sdvil 1 beslutsfattande som 1 sociala gemenskaper. En
konsekvens av detta ér att pedagogiska ingripanden med fordel gors hir och nu,
dvs 1 det specifika sammanhang dir den pedagogiske forskaren och praktikern
kan nidrma sig och forsoka forstd varandra.

Nyttoaspekter — om forskningens och kunskapens legitimitet

En friga som uppstar vid vara forsok att bedriva forskning 1 néra relation till
praktiken dr: Till vad nytta? Eller for vems skull, for vems nytta? Nyttoaspek-
terna utgor en visentlig legitimitetsgrund for forskning som syftar till att frimja
en viss utveckling.¢ I pedagogisk forskning och praktik aktualiseras dessa as-
pekter pd ett annat sétt dn i mycket av den dvriga samhillsforskningen. Pedago-
gisk forskning i relation till praktikutveckling innebir ju ofta att det uppstér en
ingripandeproblematik i den meningen att ett visst larande eller en viss utveckling
av en verksamhet frimjas. Den pedagogiskt intressanta aktiviteten att frimja ett
larande utgodr en medveten strategi att stimulera en fordndring i riktning mot det
onskvirda.

I LUSS-projektet bedriver vi forskning, men vi har inte &tagit oss att leda ut-
vecklingsarbete. Vi forsoker uppmirksamma sddant som utgér mojligheter och
hinder for ménniskors deltagande i samverkansprocesser och arbetslagets verk-
samhet, samt att analysera hur det inverkar pé det larande som sker. Det pedago-
giska ingripande vi utfor genom att dterfora observationer och analyser innebir
att vi forsoker tydliggora vad som forsvarar medarbetares deltagande 1 besluts-
fattande, beskriva vilka mojligheter de har att komma till tals och uppritta ett
kompetent forhdllande till sin omgivning, samt att stimulera diskussion 1 laget om
mojliga handlingsalternativ och om skélen bakom medvetna val av alternativ.
Med utgdngspunkt i den kritiska dimension 1 det miljopedagogiska perspektivet,
som beskrevs ovan, dr avsikten med vért tillvigagdngssitt att bidra till ett bely-
sande och medvetandegorande av sddant som annars tagits for givet eller inte
uppmirksammats. Genom att t ex pétala att nigon medarbetare inte tycks ha
deltagit 1 planeringsarbete, eller att han/hon inte inbjudits att vara med 1 sam-
arbete, sd inverkar vi som forskare pd det fortsatta arbetet 1 laget.

Aktorerna vi moter i praktiken dr intressenter 1 den egna verksamheten och har
ofta klara uppfattningar om vad som &r nyttiga kunskaper for dem. Dessutom
forekommer ofta motstridiga uppfattningar om vad som ska goras for att utveckla
den verksamhet man &r inbegripen i. For forskaren som griper in i praktiken kan

6 Forskningens nyttoaspekter ir relaterade till de grundliggande kunskapsintressen som styr
forskningen och det vi betraktar som giltig kunskap (Habermas 1984). Habermas menar att
kunskap inte str fri och neutral i relation till ridande samhéllsforhéllanden. Kunskapen bor
ses och forstés i relation till de grundldggande intressen som berittigar kunskapen, som ger
den legitimitet. Kunskapen skapas for ett indamal och inte for kunskapens egen skull.
Habermas urskiljer tre skilda kunskapsintressen; det tekniska, det praktiska samt det kri-
tiska.
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det dérfor bli friga om att klargora vilka intressenter man vill ge sitt stod. Det kan
séledes bli viktigt att klargora badde vad och vem man vill frimja, vilket forutsat-
ter att forskarens klargor, inte bara sina teoretiska utgdngspunkter, utan dven
1deologiska stdndpunkter. Om forskaren lierar sig alltfor mycket med vissa akto-
rers ambitioner att foridndra finns risk att han samtidigt bidrar till att skymma
andra handlingsalternativ @n de som foresprikas. En alltfor begrinsad oppenhet
hos forskaren far konsekvenser for mojligheten att skapa nya kunskaper grundade
pa nya upptickter. Hernwall m fl (1999), Roos (1996), Skantze och Asplund
(1999) samt Svensson (2001) ger vissa exempel pa den typen av svérigheter i
samband med aktionsforskningsprojekt.

Den kritiske reflektoren 1 praktiken

Sammanfattningsvis har avsikten varit att peka pa foljande: Forskningens moj-
ligheter att varaktigt tillfora ndgot till praktiken och att 6verskrida det specifika
hér-och-nu-sammanhanget, bygger pa begrepps- och teoriutveckling som utgéir
frin empiriska studier. Kunskapen kan dock inte dverforas till praktiken, utan
tillskrivs mening och betydelse av praktiker genom kommunikativt handlande.
Om forskningen ska kunna vara till nytta for praktikutveckling ir det viktigt att
skapa klarhet 1 vad som ir nytta och for vem, vilket inbegriper klargdrande av det
kunskapsintresse som ger forskningen legitimitet.

For att dterknyta till de problematiska aspekter av métet mellan forskare och
praktiker som togs upp inledningsvis beskrivs hir tre utmérkande aktiviteter dér
forskarens héllning som kritisk reflektor manifesteras. Den forsta av dessa ak-
tiviteter innebdr att forskaren och praktikerna gemensamt forsoker uppticka
problem och viktiga frdgor. Den andra dr forskarens kontinuerliga reflekterande
over de iakttagelser som gors och forsoken att relatera dessa iakttagelser till en
mer abstrakt forstdelse. Den tredje ar att komma tillbaka till praktikerna med
reflektioner och tolkningar for att f4 till stdnd gemensam reflektion. Att arbeta pa
detta sitt, 1 dialog och mote med praktiker, innebir en stiandig rorelse mellan nér-
het och avstind. Beskrivningen av detta tillvigagéngssitt dr ett forsok att visa pa
att forskarens och praktikernas gemensamma anstriangning att tydliggora olikhe-
ter vad giller utgdngspunkter, avsikter och intressen, i sig kan innebéra ett nir-
mande mellan forskning och praktik.

Forskaren och praktikern som upptickare

En relativ 6ppenhet vad giller forskningsfrdgor och forskningsansats &r en forut-
sédttning for att kunna inleda ett gemensamt upptickande med praktikerna. Genom
moten dér vi samtalar med varandra ges vi mojlighet att rikta varandras uppmaérk-
samhet mot sddant som vi tycker dr viktigt. Ett exempel pa det ar att ndgra av de
ldarare vi intervjuade tog upp att de vid sina arbetslagsmoten inte pratade tillrick-
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ligt” om pedagogiskt arbetssitt. De saknade en fordjupad diskussion av pedago-
giska frdgor. Nagra av dem gav uttryck for att de inte hade tid att prata med
varandra vid arbetslagsmotena. Négra andra tyckte ddremot att arbetslagsmotena
inte var sérskilt viktiga for dem nér det géllde samarbete med andra ldrare. Sam-
arbete skedde mest 1 informella sammanhang, menade dessa ldrare, diarfor sg de
heller ingen anledning att ga in 1 djupare diskussioner om pedagogiskt arbetssitt.
Andra ldrare 1 laget beskrev att ndgra ldrare alltid avstod frdn samarbete och und-
vek kontakter. De upplevde det som ett problem.

Problemet ir inte ert, praktikerna sjilva beskrev sin arbetsvardag pé olika sitt.
Det var uppenbart att det 1 det aktuella laget fanns flera olika viljor och &sikter
om vad man borde satsa pé att utveckla. Det fér sjdlvklart konsekvenser for vilka
forvintningar praktikerna har péd forskningen. Genom véra samtal vid triffar, in-
tervjuer och observationstillféllen, fr vi mojlighet att rikta varandras uppmérk-
samhet mot vad som ska utforskas och vad som kan vara problem. Det ir déarvid
viktigt att 1ta s& mdnga som mojligt komma till tals och berétta om hur de ser pa
sin uppgift, sina larvillkor och hur de bor arbeta. Att prata med flera av de beror-
da praktikerna ger ett bittre underlag for oss som forskare att forstd situationen i
laget.

Relaterat till vara olika avsikter s kan véra respektive beskrivningar av prakti-
ken ta sig uttryck 1 praktikters “hur gora”-frdgor, och 1 forskarens ’hur forstd”-
frgor. Praktikerna vill ofta f4 en 16sning till stdnd pé ett patagligt problem, de
vill ta reda pé hur de ska gora. Detta kompliceras av att de gor olika bedomningar
av vad det dr som &r problem. Var avsikt som forskare &r inte att I6sa problemen,
utan snarare att forsoka bidra till forstéelse, t ex av arbetslagsmotenas betydelse
som lédrvillkor. De samtal vi for med praktikerna mynnar inte med nodvindighet
ut 1 att vi blir 6verens om vad som &r viktigast. Det innebér heller inte att vi nod-
vindigtvis dr lika angeldgna att finna praktiska 16sningar p& de problem vi upp-
mirksammar, men vi far 6kade mojligheter att forstd varandra och vad det dr vi
undrar 6ver. Samtalen fungerar som plattform for fortsatta kontakter. I exemplet
fick vi som forskare vara med vid arbetslagsmoéten och spela in dem pé band for
att fi grepp om vad de pratade om och dven hur de pratade med varandra.

Att relatera till den ’abstrakta skolan”

Efter viss datainsamling och dokumentation foljer en aktivitet dédr forskaren
distanserar sig frn praktiken och analyserar materialet. Forstdelsen av den
praktik som studeras forutsitter en reflekterande transformation av iakttagelserna.
Denna transformation, som ir baserad pé flera iakttagelser, mojliggor formande
av begrepp. For att anknyta till exemplet om motessamtal sdg vi att personalen i
vissa samtalssekvenser pratade om olika saker sinsemellan och att de inte tog upp
vissa samtalsimnen, dven sddant de var och en tidigare bedomt viktigt att tala
om. For oss som analyserade samtalen var det uppenbart att de hade tid att prata
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med varandra, men att de inte anvinde denna tid till att prata om sidant de vid de
tidigare intervjuerna sagt vara viktigt att prata om. Det kunde t ex vara att disku-
tera varfor man skulle arbeta med ett visst tema, vad som var ett bra pedagogiskt
arbetssitt, hur man ska bemota och forhélla sig till elever och varfor man bor
gora pé ett visst sitt. Vi kunde i1 samtalen urskilja vissa forsok till sddana diskus-
sioner men det var som om de samtalande “’gled undan” en fordjupning av sam-
talet.

Ett sétt att forstd detta undvikande av samtal dr att de inte var medvetna om att
de pratade om olika saker, att de inte kom till ngon gemensam diskussion, utan
bara kastade in forsok till olika samtalsdmnen under samtalets géng. Ett annat sétt
att forsta det dr att de var ridda for att ndrma sig ett kédnsligt samtalsdmne och att
de darfor ville undvika att gemensamt reflektera 6ver det de pratade om.

Vid analysen av materialet kan vi som forskare lyfta upp och relatera det ob-
serverade till lirvillkoren vid den “abstrakta skolan” som tankemodell. I denna
tankemodell dr inte brist pé tid orsak till att fordjupade reflektioner 6ver det var-
dagliga arbetet uteblir. Brist pa tid kan mgjligen vara forsvirande omstandighe-
ter. Men det finns ocksd andra inslag i samspelet och kommunikationen mellan
medarbetarna som forsvarar gemensam reflektion. Ett sitt att beskriva och forsta
detta fenomen é&r att skolpersonal och skolledning har svért att tydliggdra gemen-
samma uppgifter och darmed motiv for att fora mer ingdende reflekterande sam-
tal med varandra. De konstruerar lararskapet som individuellt fenomen, vilket tar
sig uttryck 1 att de 1 huvudsak arbetar med individuella uppgifter. Den abstrakta
modellen berikas genom att vi kan ldgga ytterligare analyser till den. Vi kan t ex
g vidare 1 forsoken att berika var forstdelse genom att ta reda pd om det huvud-
sakligen dr organisationsstrukturella hinder for att utforma gemensamma upp-
gifter, eller om det finns andra typer av hinder. Andra arbetslag vid andra skolor
kanske fungerar helt annorlunda, vilket i sin tur kan 6ka var forstaelse av kollek-
tiva larprocesser 1 arbetslag 1 skolan.

Att komma tillbaka och ga in i gemensam reflektion

Den tredje aktiviteten innebdr att gd tillbaka till praktiken och ge &terkoppling.
Naér vi gjort en forsta analys av motessamtalen besokte vi arbetslaget igen och
berittade om det vi sett. Vi beréttade att vi upptickt dels att de tycktes undvika
vissa samtal, dels att de pratade mycket om sina elever. Vi tog ocksa upp véra
tolkningar av det vi sett, t ex att undvikande av vissa samtal kan forstds som
avsaknad av tydliga gemensamma uppgifter och en darmed sammanhéngande
konstruktion av lararskapet som individuellt. Ett annat exempel &r att de vanligt
forekommande samtalen om elever kan ses som visentliga inslag 1 att sitta ord
p4, och utbyta erfarenheter om, det “vardagspedagogiska” arbetet dér ldrarna be-
moter elever, hanterar problem och vardagliga situationer. Lédrarna blev mycket
intresserade. De ville veta vem som sagt vad och de ville veta vad vi menade med
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de tolkningar vi gjort av materialet. Vi kom 1 detta fall att prata med varandra om
hur de ser pd de motessamtal de for 1 laget och vad de tycker ar viktigt att fa ut av
dessa samtal. De fick ocks& mojligheter att ifrdgasitta om véra tolkningar var
giltiga. En larare frdgade: Vad menar ni egentligen med det hir, forde vi daliga
samtal? Vi kunde d4 beritta att vi sig det som att de i de aktuella samtalssekven-
serna inte formétt att prata med varandra pd ett sddant sétt att de kunnat beritta
for varandra vad de menade med sina ord. P4 det sittet kan vi, med Habermas
terminologi, se det som att deras samtal uppvisade brister betriffande kommuni-
kativ rationalitet. Men om det var daliga samtal 1 nigon vidare mening gér inte
att uttala sig om for vér del.

Aven hir, i detta skede, #r samtalet mellan forskare och praktiker viktigt for att
mojliggora gemensam reflektion. Vi kan forstd det som dger rum som en meta-
reflektion, dvs vi reflekterar gemensamt over hur de reflekterar over sitt vardags-
arbete, hur de forstir och 16ser problem. Forskaren kan som kritisk reflektor till-
fora praktiken ndgot genom att utifrdn sina riktningsgivande begrepp, och utifrin
observationer, uppticka sddant som praktikerna inte tidigare tankt pd. Genom att
vi pratar med ménga inblandade personer vid véra besok blir det mojligt att skapa
en bredare ’bild” av den lokala skolan. Genom att via samtalen forsoka forstd hur
praktikerna ser pé praktiken kan vi ocksd bidra till att skapa “djupare” kunskap
om ldrvillkor och larprocesser 1 den lokala skolan. Den kritiske reflektoren ér inte
en “spegel” av praktikernas goranden och tankar, utan en kommenterande sam-
talspartner som 1 goda fall kan ge tillbaka” sddant som praktikerna inte alltid
forvintat sig.

Denna tredje aktivitet framstar som en “nyckel” i narmandet mellan forskning
och praktik. Den genererar en “dubbelriktad” process som innebdr att forskning-
en tillfor ndgot till praktiken, och att det omvinda ocksd sker. Forskningens till-
skott till praktiken framtréder pa olika sitt. En ldrare beskrev att aterkopplingen
av de resultat vi fatt fram var “matnyttig” for hennes eget arbete. Hon menade att
vi synliggjort sddant som “finns didr” men som hon vanligen varken tinkte pé
eller satte ord pa:

”Jag har inte tidnkt pd det forut. Men nu nér ni kom hit och beréttade om vad
flera ldrare sagt, da blev det tydligt for mig att det dar ar viktigt att prata om.
Jag tianker pa det pedagogiska i bemotandet av eleverna, jag menar det dér
vardagliga. Jag har nog mest tinkt pa pedagogik i samband med undervis-
ningen, liksom p4 lektionerna. Motet med barnen har jag mest sett som
elevvard.”

Andra exempel tyder pé att dterkopplingen satt igdng gemensamma och kritiska
reflektionsprocesser mellan kollegor och inom arbetslaget. Nér vi besokte ett
arbetslag, ddr vi analyserat flera motessamtal for att ta reda pé hur de framforde
kritik till varandra inom laget, berittade vi att vi upptéckt att de gav varandra
dold, "inlindad”, kritik istéllet for ett mer ”Oppet” kritiserande. Trots att lararna
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tyckte olika om hur de skulle beméta vissa elever drog de sig for att ta upp tydligt
riktad kritik mot varandras sitt att arbeta. I samtalen med varandra forde de fram
sina dsikter pd ett “allmént” sitt dér kritiken doldes. Nér vi patalade detta namnde
flera att ”vissa saker ar for kénsliga att kritisera helt enkelt”. Dérefter drog larar-
na sjdlva igdng, vid samma aterkopplingstriff, en diskussion om mojligheter till
inbordes kritik. Senare kontakter med ndgra av ldrarna i detta lag visar att denna
diskussion fick en fortsittning. En av ldrarna beskrev att de i laget nu borjat
diskutera viardefragor i relation till det egna sittet att arbeta, sddant som de inte
pratat om tidigare. Hon sig det bl a som ett resultat av de frdgor vi vickt. Hon
menade att de kommit ldngre 1 sitt lagarbete, 1 utvecklandet av ett laginriktat
arbetssiitt.

Dessa exempel visar pé att vér forskning och den aterkoppling vi givit varit till
nytta. Den tycks ha haft betydelse bdde for enskilda lidrare, for igdngsittande av
kritiska samtal och for kollektiva utvecklingsforsok. Det forskningsmetodiska
sittet att arbeta innebir inte att vi som forskare forsoker “ta Over” praktiken, eller
att vi utfardar anvisningar for att 10sa problemen. Men genom bl a reflektioner
och kunskap om kollektiva larprocesser bidrar vi till att gripa in i praktiken s att
problemen framtridder och kan forsts av de inblandade.

Samtidigt har praktiken haft betydelse for utformning av forskningsfrégor.
Redan vid inledande besok och intervjuer beréttade ldarare om svérigheter att f
tid till ”viktiga” pedagogiska samtal. For att forst varfor de inte pratade pa det
sitt som flera uttryckte att de ville borjade vi folja samtalen mer ingdende utifrn
en undran over vad samtalen egentligen handlade om och hur ldrarna pratade med
varandra. Det visade sig, nér vi foljde samtalen, att lirarna pratade mycket, men
att de inte fordjupade samtalen trots att de uppenbarligen hade tid avsatt for sam-
tal. Praktikernas situation kan i det hér fallet beskrivas som ett upplevt spannings-
forhéllande som for oss som forskare genererar genuina forskningsfrigor som
kraver forklaring och forstéelse for att besvaras.

Ett annat exempel pd hur motet med praktiken genererar forskningsfrgor ar
det fall dar en larare limnade arbetslaget och skolan 1 protest mot inférandet av
ett lagarbete dir samtliga pedagoger i laget skulle arbeta tematiskt. Ett par ldrare i
laget, samt ledningen vid skolan, drev ganska hért en inriktning mot samarbete,
vilket en ldrare inte kunde stélla upp pad. Hennes stéllningstagande motiverades av
en oro fOr att det nya arbetssittet skulle innebira att svagare elever inte skulle fa
tillracklig undervisning inom basidmnena. De motstridiga viljor som kom till ut-
tryck i laget, och som ledde fram till att en person slutade, gav upphov till forsk-
ningsfrdgor om vilka processer som sitts igéng vid utvecklande av lagarbete, och
hur arbetslaget hanterar sddana problem.

Den kritiska reflektorens mote med praktiken ger forskaren mojlighet till em-
piriska studier av problem som har sin upprinnelse och forankring i praktiken.
Det som sker i praktiken ger ddarigenom upphov till nya forskningsfrégor som
bidrar till att utmana forskarens abstrakta och teoretiska forstdelse av det feno-
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men som studeras. De pedagogiska ingripanden vi som forskare gor, 1 dialog med
praktiker, stimulerar ndgot som vi kan studera konsekvenser av. Den kritiska ref-
lektoren dr pa det séttet en forskande deltagare i de stindiga fordndringsprocesser
som sker 1 praktiken.
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