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Kompetensutveckling  
inom NTA-programmet
bakgrunden till denna rapport är ett uppdrag från NTA Skolutveckling att 
göra en analys av de satsningar på kompetensutveckling som görs inom ramen 
för NTA-programmet i relation till forskning om effektiv kompetensutveckling. 
Detta som underlag främst för intern diskussion och planering av en eventuellt 
kommande större utvärdering av programmet.

Uppdraget omfattade endast en mindre förstudie, och det har inte inom den 
givna tidsramen varit möjligt att mer ingående belysa frågor kring kompetens-
utveckling av lärare, dess förutsättningar och effekter. För att dock på relativt 
kort tid kunna ringa in och få en bild av relevant forskning har jag utgått dels 
från tidigare forskning om professionellt lärande och kompetensutveckling mer 
generellt, dels från översiktsarbeten och nyckelreferenser vad gäller lärares kom-
petensutveckling inom i första hand matematik och naturvetenskap.

Fokus i rapporten ligger på att relatera arbetet inom NTA till teoretiska per-
spektiv, begrepp och empiriska resultat från tidigare forskning om lärande och 
kompetensutveckling, och då särskilt lyfta fram faktorer och mönster som åter-
kommande aktualiserats i forskningen inom detta område. Min förhoppning är 
att rapporten sammantaget kan ge delvis nya perspektiv på NTA-programmet, 
dess styrkor och svagheter samt möjliga förbättringsinsatser.

Den följande framställningen är disponerad i fem avsnitt. Först görs ett för-
sök att ringa in och beskriva olika aspekter av NTA-programmet och diskutera 
hur programmet som helhet kan förstås. Därefter diskuteras begreppen kom-
petensutveckling och lärande, samt den förskjutning i synen på dessa begrepp 
som skett under senare år. I nästa avsnitt följer en redovisning av ett ramverk för 
analys av kompetensutveckling, dess förutsättningar och effekter. Detta ramverk 
används sedan i avsnitt fyra som utgångspunkt för en kort översikt och analys av 
empirisk forskning om förutsättningar för effektiv kompetensutveckling. Slutli-
gen sammanfattas huvuddrag av de tidigare analyserna som utgångspunkt för 
några reflektioner och slutsatser för fortsatt utveckling av NTA-programmet. 

Per-Erik Ellström 
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i det följande ges en kort beskriv-
ning av programmet främst baserat på 
information på NTA:s webbplats samt 
på framställningar av bland annat 
Johansson1 och Schoultz2. Det är också 
från hemsidan som uttrycket ”mycket 
mer än en blå låda” är hämtat. Uttrycket 
syftar på att NTA är mer än den låda 
med experimentmateriel som används 
inom programmet och som NTA kommit 
att förknippas med. Men hur kan man då 
beskriva NTA-programmet?

Ett koncept för skolutveckling  
med lång historia
NTA Skolutveckling (Naturvetenskap och teknik 
för alla) avser att genom olika insatser stödja 
lärares lärande och kompetensutveckling inom 
naturvetenskap (biologi, fysik, kemi), teknik och 
matematik. Detta med syfte att även bidra till en 
utveckling av undervisningen och till förbätt-
rade elevprestationer i dessa ämnen.

NTA-programmet introducerades i Sverige 
1997 efter förebild av den så kallade LASER- 
modellen (”The Leadership and Assistence for 
Science Education Reform”) som drivs av 
 Smithsonian Science Education Center. Liksom 
sin förebild har NTA en tydlig kunskapsbas i 
ämnesdidaktisk forskning – och då särskilt (men 
inte enbart) teori och forskning om ”inquiry- 
based science education” (IBSE), det vill säga 
undervisning som bedrivs utifrån ett undersö-
kande arbetssätt. Möjligen är dock NTA-pro-
grammet – till skillnad från den amerikanska 
modellen – mindre tydligt drivet av en uttalad 
reform agenda. I LASER-modellen anges explicit 
att programmet bygger dels på en bas av forsk-
ning och beprövad erfarenhet, dels på en 
reform ambition uttryckt genom ”a shared vision 
and goals”.

1 Johansson, 2015
2 Schoultz, 2018

NTA:s tre dimensioner
NTA-programmet kan beskrivas utifrån tre 
dimensioner. Basen utgörs som ovan nämnts 
av ett ämnesdidaktiskt perspektiv som betonar 
elevens frågor och ett undersökande arbetssätt 
i klassrummet. Som stöd för läraren att  tillämpa 
ett sådant arbetssätt finns ett drygt 20-tal 
ämnesområden (teman) som omfattar olika upp-
drag med formulerade mål för elevernas lärande. 
Till varje tema finns lärar- och elevhandled-
ningar samt ett experimentmateriel (den så kall-
lade ”blå lådan”). Stöd ges även för kontinuerlig 
utvärdering av elevernas lärande.

En andra dimension utgörs av den organisa-
tion på lokal, regional och nationell nivå som 
bygger upp och utgör programmets ryggrad. 
Totalt omfattar NTA-programmet närmare 170 
kommuner och fristående skolor. Den primära 
uppgiften för NTA:s organisation är att ansvara 
för planering och genomförande av olika insat-
ser för kompetensutveckling, men också att 
skapa mötesplatser och olika arenor för samver-
kan mellan medlemmarna, samt samverkan med 
skolor, lokalt näringsliv samt universitet och 
högskolor. På nationell nivå är NTA organiserat 
som en ekonomisk förening. Under förenings-
stämman finns styrelse, vd samt verksamhets- 
och utvecklingschef. Dessutom finns ett veten-
skapligt råd.

På lokal nivå skapar varje medlem (till exem-
pel en kommun) en organisation som består 

 NTA är mer än den låda 
med experimentmateriel som 
används inom programmet 
och som NTA kommit att 
förknippas med.

 n ta-pro gr amme t –  ”m yc ke t  mer  än en bl å l åda” 7



av en lokal samordnare med uppgift att orga-
nisera den lokala verksamheten (till exempel 
att ansvara för att lärarna får nödvändig kom-
petensutveckling, handledningar och mate-
rial), att initiera samverkan med andra lokala 
aktörer, exempelvis inom näringsliv och hög-
skola, delta i olika nätverk samt att vara kon-
taktperson mot NTA centralt. Dessutom finns 
ofta en kontaktperson på varje deltagande skola. 
Många har även skapat lokala utvecklingsgrup-
per för att bygga och hålla samman den lokala 
verksamheten. På regional nivå finns en regi-
onal samordnare i var och en av de sju regio-
ner som medlemmarna är indelade i. Dessa dri-
ver bland annat de regionala nätverk som finns 
och arrangerar årligen konferenser för de lokala 
samordnarna.

Den tredje dimensionen utgörs av de olika 
former och insatser för kompetensutveckling 
som NTA planerar och genomför. Den primära 
insatsen får anses vara den kompetensutveck-
ling som riktar sig direkt till de lärare som del-
tar i NTA. Denna kompetensutveckling sker i 
form av en kortare introduktionsutbildning 
om NTA-konceptet, samt endagars temautbild-
ningar med fokus på temats innehåll, ingående 
undersökningar och didaktiska frågor. Där-
utöver sker insatser i form av återkommande 
tematräffar med möjlighet till erfarenhetsut-
byte mellan lärare, samt möjligheter att koppla 
temainnehållet till externa sammanhang genom 
exempelvis samverkan med universitet och hög-
skolor, lokalt näringsliv, museer och så vidare.

Utöver dessa olika insatser har under senare 
år gjorts satsningar på kompetensutveckling 
i form av kollegialt lärande3,4. Studiehandled-
ningar för kollegialt lärande har hittills utar-
betats inom två områden. Modellen för kollegi-
alt lärande bygger på ett antal (tre) träffar där 
lärare möts för att diskutera och reflektera över 
sin undervisning utifrån en vald, specifik fråge-
ställning, observationer av den egna praktiken 
samt försök att praktiskt pröva och utvärdera 
nya idéer om utveckling av den egna under-

3 Johansson, 2015
4 Schoultz, 2018

visningen. Denna modell följer därmed en lik-
nande logik som det undersökande arbetssätt 
(IBSE) som NTA-konceptet bygger på. Utöver 
de satsningar på kompetensutveckling som rik-
tar sig direkt till lärare görs även relativt omfat-
tande insatser för utbildning av utbildare, sam-
ordnare och lokala utvecklingsgrupper. Utbil-
dare (och lärare) erbjuds också möjligheter till 
fördjupning genom att gå poänggivande kurser 
inom högskolan.

NTA som intermediär och 
kunskapsmäklare
Som framgått ovan så omfattar NTA-programmet 
mycket mer än den blå låda med materiel som 
används i olika teman. Men enligt min mening 
går det att ytterligare vidga förståelsen av vad 
NTA är och skulle kunna utvecklas mot att vara. 
Detta kan göras genom att anknyta till interna-
tionell diskussion och forskning om forsknings-
användning och skolutveckling, och hur man 
kan överbrygga klyftan mellan forskning, policy 
och praktik5. Specifikt vad gäller undersökande 
arbetssätt i matematikundervisning (”inquiry- 
based learning”) har Maass och Artigue6 pekat 
på att man ännu efter decennier av forskning 
och diskussion som framhållit värdet av att 

5 Cooper, 2014
6 Maass & Artigue, 2013
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implementera denna typ av pedagogik fortsatt 
kan konstatera att synbara effekter i undervis-
ning runt om i världen är begränsad, och att 
man i detta avseende kan tala om just ett ”gap” 
mellan forskning/teori och vardaglig praktik.

Ett sätt att överbrygga klyftan mellan forskning 
och praktik som många menar kan vara fram-
gångsrikt är att skapa länkorganisationer eller 
intermediärer mellan forskningsproducerande 
institutioner och praktiska verksamheter, som 
exempelvis skolor eller policyskapande organ 
(Cooper7 talar om ”research brokering organiza-
tions”, RBO:s). Utmärkande för en sådan inter-
mediär (eller RBO) är att den kan fungera som 
en tvåvägs brygga – en tredje part – mellan 
forskning och praktik. Mer generellt kan man 
säga att intermediärer är medvetet positione-
rade och verksamma i mellanrummet mellan två 
eller fler andra parter8. Kopplingarna mellan 
intermediären och andra parter kan vara mer 
eller mindre organiserad och stark. En interme-
diär kan samtidigt vara mer eller mindre aktiv 
vad gäller att söka påverka och utveckla de par-

7 Cooper, 2014
8 Honig, 2004

ter man samverkar med. Medan en passiv inter-
mediär främst har en begränsad roll exempelvis 
som mötesplats eller förmedlare av information, 
så har en mer aktiv intermediär även funktionen 
som drivkraft och motor för utveckling.

Utifrån studier av RBO:s i Kanada urskiljer 
Cooper9 åtta mer uttalade funktioner som en 
RBO potentiellt kan ha. Dessa funktioner inklu-
derar: kompetensutveckling (”professional lear-
ning and skill development”), stöd för imple-
mentering av nya arbetssätt, verksamhetsutveck-
ling, nätverksbyggande samt att skapa ökad till-
gänglighet av och medvetenhet om forsknings-
resultat.

Enligt min mening uppfyller NTA flera krite-
rier för att vara en aktiv intermediär vad gäller 
forskningsanvändning för kompetens- och skol-
utveckling. Det kan dock vara intressant att gå 
vidare och utforska vad en mer medveten och 
aktiv positionering som intermediär inom områ-
det skulle kunna innebära i form av nya utveck-
lingsmöjligheter.

9 Cooper, 2014
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termerna kompetensutveckling 
och lärande har blivit alltmer frekventa 
som beteckning på insatser med syfte att 
stärka anställdas (i denna rapport lära-
res) yrkesrelaterade kunskaper och 
kompetens (på engelska används ofta 
uttrycken ”professional develop-
ment” respektive ”professional lear-
ning”). Dessa termer har kommit att 
ersätta de tidigare ofta använda ter-
merna fortbildning eller personalut-
bildning. Vad avses då med uttrycken 
kompetensutveckling och lärande? I det 
följande ska jag kort behandla och defi-
niera dessa termer som de används i denna 
rapport, men även peka på en del enligt 
min mening olyckliga sätt att resonera om och 
använda begreppen kompetensutveckling och 
lärande.

Formell, icke-formell och informell 
kompetensutveckling
Kompetensutveckling avser de lärprocesser/
aktiviteter varigenom individer (eller grupper) 
ökar eller fördjupar sin förmåga (kompetens) att 
utföra vissa uppgifter eller hantera vissa situ-
ationer10. Ofta görs en distinktion mellan for-
mella, icke-formella och informella former för 
kompetensutveckling. Med formell kompetens-
utveckling avses då planerade, strukturerade 
och målinriktade lärandeaktiviteter, som följer 
en på förhand fastställd läroplan eller kursplan, 
och som examineras, betygsätts eller certifieras. 
Formell kompetensutveckling sker inom ramen 
för särskilda utbildningsinstitutioner (till exem-
pel högskola och universitet) eller kopplat till 
arbetsplatser genom kurser eller webbutbild-
ningar.

Även icke-formella lärandeaktiviteter är pla-
nerade och organiserade utifrån en avsikt att 
leda till ett lärande hos deltagarna. Denna 
avsikt kan vara mer eller mindre tydligt formule-
rad i form av mål eller en syftesbeskrivning, men 
till skillnad från till exempel en formell utbild-

10 Ellström, 1992

ning följs inte en föreskriven läro- eller kurs-
plan, och det sker ingen egentlig examination 
eller certifiering. Exempel på icke-formell kom-
petensutveckling kan vara seminarier, enstaka 
föreläsningar eller utbildningsdagar, deltagande 
i olika typer av utvecklingssatsningar (exempel-
vis ”coaching”, handledning, mentorskap).

Informell kompetensutveckling avser lärande 
som inte är planerat och organiserat, utan som 
oftast sker mer eller mindre omedvetet (impli-
cit) som en sidoeffekt av arbete eller andra akti-
viteter (inklusive formella utbildningar), det vill 
säga det som brukar kallas informellt lärande 
eller vardagslärande. Även om informellt 
lärande oftast sker oavsiktligt och omedvetet, 
kan det även ske avsiktligt exempelvis i form av 
självstyrt lärande och olika typer av individuella 
lärandeprojekt. Eftersom det in formella lärandet 
sker i olika situationer i arbete eller vardagsliv 
som vi vanligtvis inte förknippar med lärande, 
så kommer det informella lärandet ofta inte hel-
ler att uppmärksammas och erkännas vare sig av 
individen själv eller av andra.

Individen kan dock i efterhand bli medveten 
om resultat av ett informellt lärande genom till 
exempel särskilda arrangemang för validering av 
kunskap (”recognition of prior learning”) eller 

 Kompetensutvekling 
avser de lärprocesser/aktivi-
teter varigenom individer eller 
grupper ökar eller fördjupar 
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genom reflektion över hur och varför man utför 
en arbetsuppgift eller hanterar en situation på 
ett visst sätt idag jämfört med tidigare – för att 
kanske sedan medvetet gå in i en ny lärandefas 
genom att aktivt pröva och utvärdera andra sätt 
att lösa uppgiften eller hantera situationen.

Det traditionella sättet att möta behovet av 
ökad kompetens inom en verksamhet är att 
organisera för lärande i form av utbildningar/
kurser. Detta synsätt utmärks av ett starkt fokus 
på individuellt snarare än kollektivt och orga-
nisatoriskt lärande, samt på formell kompetens 
och utbildningsnivå snarare än faktisk kompe-
tens. Även om det finns en utbredd tilltro till 
formell utbildning som metod för kompetens-
utveckling, så har omfattande forskning visat på 
starka begränsningar med denna form för kom-
petensutveckling genom att det som lärs genom 
formella utbildningar bara i begränsad utsträck-
ning kan överföras och tillämpas i praktiken 
efter avslutad utbildning11. Formell utbildning 
leder alltså inte per automatik till ökad kompe-
tens och avsedda verksamhetseffekter.

En förskjutning i synen på lärande 
och kompetensutveckling
Under senare år har det dock skett en tydlig för-
skjutning i synen på lärande och kompetens-

11 t.ex. Arthur, et al., 2003

utveckling bort från satsningar på i huvudsak 
olika typer av kurser, studiedagar etcetera till 
en starkare betoning av informellt, erfarenhets-
baserat lärande som en integrerad del av det 
dagliga arbetet. Detta ligger i linje med forsk-

ning om lärande och kompetensutveckling 
i arbetslivet mer generellt, som betonar att 
mycket av yrkeskompetensen byggs upp 
genom kontinuerligt lärande i och genom 
det dagliga arbetet12.

Forskning pekar också på betydelsen av 
reflekterad praktik och samverkan med kolleger 
som en viktig källa till lärande. Därmed krävs 
dock i ökande grad dels att arbetsplatsen ger 
goda förutsättningar för reflektion och lärande, 
dels att de anställda är intresserade av att delta 
i lärandeaktiviteter kopplade till arbetet, till 
exempel i olika former för kollegialt lärande. 
Det senare förutsätter förstås också att verksam-
heten leds och organiseras på ett sätt som sti-
mulerar till och ger möjligheter till deltagande.

Den vidgade synen på lärande och kompe-
tensutveckling, och insikten att vi lär inte enbart 
i olika formella utbildningssammanhang, utan 
även genom informellt lärande i vardagen, skapar 
samtidigt stora utmaningar när vi vill utvärdera 
effekter av satsningar på kompetensutveckling. 
Kopplat till NTA så kan följande citat ge oss en 
påminnelse om svårigheterna att avgränsa och 
mäta effekter av olika insatser för lärares kompe-
tensutveckling:

”For teachers, learning occurs in many different 
aspects of practice, including their classrooms, their 
school communities, and professional develop-
ment courses or workshops. It can occur in a brief 
conversation with a colleague or after school...” 

(borko, 2004, p. 4).

Vissa forskare13 tycks luta åt att denna komplexi-
tet gör att vi mer eller mindre bör avstå från stu-
dier av planerade insatser för att främja kompe-
tensutveckling och istället fokusera på studier 
av lärares subjektiva erfarenheter och lärande 
i vardagen. Detta illustrerar en tendens som 

12 Ellström, 1992; 2001; 2010, Ellström & Hultman, 2004, 
Kock, 2010

13 t.ex. Evans, 2019, Webster-Wright, 2009
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ibland finns att idealisera det självstyrda, infor-
mella lärandet. För mig framstår det emellertid 
som en egendomlig prioritering att mer eller 
mindre välja bort studier av program för kom-
petensutveckling och deras effekter. Detta inte 
minst eftersom forskning tydligt pekar på att 
vare sig formellt eller informellt lärande står på 
egna ben, utan förutsätter varandra. Mot denna 
bakgrund framstår det därför som rimligt att 
istället inrikta sig på att studera samspelet mel-
lan formella insatser och informellt lärande14 
samt hur de kompletterar varandra. I linje med 
detta kan exempelvis kollegialt lärande avse ett 
spektrum av aktiviteter, inklusive särskilt plane-
rade lärandeaktiviteter (som inom NTA), men 
även informella aktiviteter i form av exempelvis 
kollegiala diskussioner, gemensam problemlös-
ning, feedback eller andra vardagliga aktiviteter 
som kanske inte framstår som så speciella eller 
innovativa.

En viktig slutsats av detta resonemang är 
alltså att inte göra en alltför stark distinktion – 
eller sätta upp något slags motsatsförhållande 
– mellan formella, icke-formella och informella 
former för kompetensutveckling. Tvärtom finns 
mycket som talar för att effektiv kompetensut-
veckling bör bygga på ett samspel mellan dessa 
tre former för lärande. Den ovan noterade ten-
densen att idealisera och lyfta fram det infor-
mella lärandet kan kanske ses som en reaktion 
på den inriktning som tidigare funnits (och 
fortfarande finns) att närmast sätta likhets-
tecken mellan lärande och formell utbildning 
(till exempel att gå en kurs). Men om man istäl-
let förordar att kompetensutveckling främst bör 
ske genom informellt lärande i vardagen, så är 
det enligt min mening ett exempel på när pen-
deln slår för mycket över åt en motsatt extrem.

14 Svensson, Ellström & Åberg, 2004

Hur vi talar om lärande: En fotnot
Lärande och kompetensutveckling är positivt 
värdeladdade uttryck som samtidigt är relativt 
oprecisa till sin innebörd, och det är därmed 
lätt hänt att vi glider i vår användning av dessa 
uttryck och använder dem på ett olyckligt sätt. 
I spåren av den förskjutning i synen på lärande 
som diskuteras ovan kan man exempelvis även 
se en viss överanvändning av begreppet lärande. 
Oavsett om vi talar om formellt, icke-formellt 
eller informellt lärande så förutsätts ofta ore-
flekterat att de lärandeaktiviteter vi talar om, 
utöver själva aktiviteten, också faktiskt innebär 
ett lärande.

Något liknande gäller också när vi talar om 
kollegialt lärande. Många förutsätter då att ett 
lärande sker trots att det många gånger rör sig 
om enbart relativt korta aktiviteter av kollegial 
samverkan och diskussion där deltagarna inte 
går på djupet, utan mer bekräftar – och därmed 
befäster – snarare än utmanar varandras sätt att 
tänka om och praktisera undervisning.

När vi på detta sätt lite lösligt talar om 
lärande tänker vi inte på att de flesta defini-
tioner av begreppet lärande innebär att man 
kan tala om ett lärande först om man också kan 
påvisa en mer varaktig förändring av en individs 
(eller grupps) sätt att tänka eller handla. Lämp-
ligare kan därför ofta vara att – istället för att 
tala om lärande – tala om de lärandepotentialer, 
dvs de möjligheter till lärande, som kan finnas i 
det dagliga flödet av aktiviteter15, och samtidigt 
hålla i minnet att dessa möjligheter till lärande 
av olika skäl (till exempel brist på stöd, resurser 
etcetera) kanske inte tas tillvara och leder till ett 
faktiskt lärande.

15 Ellström, 2001; 2011
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för att på goda grunder kunna påstå att en 
insats för kompetensutveckling haft vissa effek-
ter krävs att man dels kan visa på att föränd-
ringar skett i vissa avseenden vad gäller exem-
pelvis deltagarnas kunskaper eller förmåga 
(kompetens), dels kan visa att dessa föränd-
ringar beror på den insats som genomförts och 
inte på något annat (till exempel andra insatser 
eller ett pågående självstyrt lärande).

För att ta reda på om en insats haft vissa 
effekter i den mening som här avses räcker det 
alltså inte med utvärderingar som bygger på 
att vi observerar, eller att deltagarna rapporte-
rar att de lärt sig nya saker i form av kunskaper 
eller arbetssätt. Det krävs därutöver en design 
av utvärderingen och analysmetoder som möj-
liggör en orsaksanalys. Detta gäller oavsett om 
man tänker sig att göra en kvalitativ eller en 
kvantitativ effektutvärdering.

En vanlig uppdelning är att skilja mellan 
effekter på kort sikt, direkt efter avslutad insats, 
respektive effekter på längre sikt, något vi också 
kommer att göra i det följande. När vi här talar 
om hållbarhet vad gäller satsningar på kom-
petensutveckling avses att insatsen har effek-
ter med varaktighet över längre tid. Flera andra 
uppdelningar av typer av effekter är möjliga (till 
exempel mellan avsedda och icke avsedda effek-
ter eller mellan önskvärda och icke önskvärda 
effekter), men en närmare diskussion av hållbar-
het i utvecklingsarbete och olika typer av effek-
ter ligger utanför syftet med denna framställ-
ning. Se vidare till exempel Elg, Ellström, Klofs-
ten & Tillmar16.

E�ekter av kompetens utveckling: 
en klassisk  uppdelning i fyra nivåer
Hur kan vi då definiera och mäta effekter av 
kompetensutveckling? En ofta använd, närmast 
klassisk indelning av effekter har utvecklats av 
Kirkpatrick17. Denna indelning bygger på dis-
tinktionen mellan fyra effektnivåer,  nämligen:

16 Elg, Ellström, Klofsten & Tillmar, 2015
17 Kirkpatrick, 1998

● deltagares attityder till och värdering av en 
insats och dess resultat

● effekter på individnivå i form av förvärvade 
kunskaper, färdigheter eller förändrade atti-
tyder (till exempel inställning till eller kun-
skaper om en viss typ av arbetssätt i under-
visningen)

● effekter i form av förmåga (kompetens) att 
omsätta det man lärt sig i praktisk hand-
ling (till exempel att förändra sin undervis-
ningspraktik)

● effekter på verksamhetsnivå i form av förbätt-
rad kvalitet eller måluppfyllelse (till exempel 
förbättrade elevprestationer i form av provre-
sultat eller betyg).

Generellt kan man på basis av forskning för-
vänta sig positiva samband mellan dessa. En 
närmast logisk självklarhet är dock att en posi-
tiv värdering av till exempel en utbildning eller 
dess effekter på individnivå egentligen inte 
säger något om effekter på övriga nivåer. Man 
behöver inte gilla en utbildning för att man ska 
lära sig något, omvänt betyder det faktum att 
deltagarna utrycker gillande för en utbildning 
inte nödvändigtvis att de också lärt sig särskilt 
mycket, eller att det de lärt sig ligger i linje med 
målen för utbildningen.

 När vi här talar om 
hållbarhet vad gäller sats-
ningar på kompetensut-
veckling avses att insatsen 
har e�ekter med varaktig-
het över tid.
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Ytterligare en mer generell reflektion som kan 
göras är att det är väsentligt lättare att uppnå 
positiva effekter på den första nivån än på den 
andra nivån. Liksom att det är väsentligt mer 
komplicerat och krävande att uppnå effekter på 
den tredje eller fjärde nivån än på den andra 
nivån. Generellt måste man utfärda en varning 
för att tolka effekter på den första nivån (eller 
på någon annan nivå) som automatiska indika-
torer på att effekter föreligger även på ”högre” 
nivå. Det råder helt enkelt ofta ganska ”lösa 
kopplingar” mellan vad man lär sig i form av nya 
kunskaper etc. och vad man sedan kan omsätta 
och använda sig av i sin praktiska gärning.

Detta är ju det klassiska transferproblemet 
– ett problem som genom historien getts olika 
teoretiska tolkningar – en diskussion om denna 
fråga ligger dock utanför ramen för denna fram-
ställning.

E�ektkedjan – en logik för 
planering och utvärdering av 
kompetensutveckling
Ett i utvärderingsforskning vanligt sätt att 
avbilda och resonera om effekter av olika insat-
ser – i detta fall kompetensutveckling – är i ter-
mer av den s.k. effektkedjan (se figur 1 ovan).

Effektkedjan anger hur en viss insats eller pro-
gram är tänkt att fungera (ibland talar man där-
för istället om kedjan som en programteori eller 
programlogik). Denna typ av effektkedja har 
använts i en lång rad studier som utgångspunkt 
för att utvärdera effekter av kompetensutveck-
ling av lärare18 .

Tillämpat på kompetensutveckling av lärare 
inom NTA-programmet kan en effektkedja 
beskrivas i följande tre steg: 

1 Genomförda insatser bidrar till nya eller för-
djupade kunskaper och färdigheter hos del-
tagande lärare.

2 Tillämpningen av dessa nya kunskaper och 
färdigheter leder till förändringar av under-
visningen i riktning mot ökad användning av 
ett undersökande arbetssätt (IBSE).

3 Förändringarna av arbetssätt i undervis-
ningen bidrar till förbättrade elevprestatio-
ner i termer av betyg eller provresultat. 

Denna typ av effektkedja bygger på principen 
att kedjan inte är starkare än sin svagaste länk. 
Det vill säga om effekterna i en länk är svaga 
eller helt saknas, försvagas eller uteblir också de 
avsedda långsiktiga effekterna av insatsen i form 

18 Desimone, 2009, Desimone & Garet, 2015, Guskey, 2002, 
Maandag et al., 2017, Yoon et al., 2007

Figur 1. Effektkedjan: En modell för effekter av kompetensutveckling på 
 lärares kunskaper, undervisningspraktik och elevprestationer.
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 18 E�ektiv  kompetensutveckling



av till exempel förbättrade elevprestationer. 
Detta blir exempelvis fallet om deltagande lärare 
i ett program – kanske beroende på förhållan-
den i skolans verksamhet, bristande motivation 
eller andra faktorer – inte använder sig av de 
nya kunskaperna för att förändra sin undervis-
ning på avsett sätt19.

Effektkedjan kan även användas ur ett pla-
neringsperspektiv för att planera och utforma 
kompetensutveckling eller för att utveckla och 
förbättra en insats som inte lett till avsedda 
effekter. Man får då så att säga börja ”bakifrån” 
i kedjan, det vill säga från de effekter man avser 
uppnå, och sedan analysera vilka krav detta stäl-
ler på de föregående leden i form av en föränd-

19 Yoon et al., 2007

rad undervisningspraktik, förbättrade kunskaper 
hos lärarna och en annorlunda utformad insats.

Som ovan nämnts har effektkedjemodellen, i 
något olika versioner, använts i ett relativt stort 
antal studier av effekter av kompetensutveckling 
och andra typer av insatser. Även om rationalis-
tiska modeller av det slag som effektkedjan 
representerar20 ger en alltför förenklad och 
lineär bild av de komplexa sambanden mellan 
en insats och dess effekter, så har denna typ av 
modeller haft ett betydande genomslag i forsk-
ningen – och detta oavsett forskarnas teoretiska 
syn på lärande och kompetensutveckling – något 
som också bidragit till en relativt stark kunskaps-
utveckling inom området under senare år21.

Kritiken mot effektkedjan och liknande 
modeller har främst tagit fasta på att de inte 
fångar komplexiteten, dynamiken och de infor-
mella aspekterna av lärares kompetensutveck-
ling22. Denna kritik är också helt berättigad om 
man utgår från kritikernas kunskapsintresse att 
nå ökad kunskap om professionellt lärande uti-
från enskilda lärares perspektiv, och där alltså 
den enskilde deltagarens (lärarens) erfaren-
heter och upplevelser står i fokus. Forskning 
som utgår från effektkedjan har dock istället ett 
organiserings- och policyperspektiv på kompe-
tensutveckling med fokus på att beskriva och 
analysera effekterna av vissa insatser. Potentia-
len finns därmed också att vara ett verktyg för 
policylärande genom att ge underlag för besluts-
fattare och andra intressenter i ett program att 
dra slutsatser om programmets effektivitet och 
hur denna kan förbättras.

20 Ellström, 1992; 2010
21 Desimone, 2009
22 t.ex. Webster-Wright, 2009.
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vad vet vi då om kompetensutveckling av 
lärare, dess förutsättningar och effekter? På ett 
övergripande plan sätts stor tilltro till satsningar 
på olika former av kompetensutveckling som 
ett potentiellt effektivt verktyg för att förbättra 
undervisningens kvalitet och elevernas studie-
resultat. I en ofta citerad artikel av Wallace23 
uttrycks detta på följande sätt:

”Professional development, when effective, is the 
most promising, cost-effective tool available … 
to improve the quality of teachers and subsequent 
student achievement.” 

(p.577).

Att i praktiken ta tillvara denna potential inne-
bär dock en betydande utmaning. Senare års 
forskning om kompetensutveckling av lärare 
visar på tämligen begränsade effekter av olika 
insatser på såväl lärares kunskaper och under-
visningspraktik som på elevprestationer24. Det 
senare tycks även gälla utvärderingar av kom-
petensutveckling i enlighet med NTA-model-
len och dess amerikanska motsvarighet LASER- 
modellen25. Även om forskningen inom området 
idag kan sägas vara relativt omfattande så sak-
nas en teoretiskt och empiriskt mer utvecklad 
kunskapsbas utöver den typ av modeller som 
effektkedjan representerar26.

23 Wallace, 2009
24 t.ex. Garet et al., 2011; Gore et al., 2017; Wallace, 2009
25 Mellander & Svärdh, 2017
26 Hill et al., 2013; Scher & O’Reilly, 2009

Trots en i vissa avseenden bristfällig kunskaps-
bas är dock flera forskare inne på linjen att utgå 
från den forskning som de facto finns (”best 
available evidence”), och utifrån denna försöka 
identifiera slutsatser som kan fungera som 
arbetshypoteser för utformning av effektiv kom-
petensutveckling, men också som utgångspunkt 
för utvärdering och fortsatt forskning om effek-
ter av kompetensutveckling.

Givet denna pragmatiska utgångspunkt, som 
jag instämmer i, vad kan man då säga om förut-
sättningar för effektiv kompetensutveckling med 
relevans för NTA-programmet? Jag ska i det föl-
jande fokusera på två områden där det förefaller 
finnas en relativt sett god forskningsgrund för 
att kunna formulera rimliga arbetshypoteser. 
Det ena området gäller utformning av insatser 
för kompetensutveckling, dvs. det första steget i 
effektkedjan (se figur 1). Det andra området gäl-
ler effektkedjans andra och, framförallt, tredje 
steg, det vill säga betydelsen av att insatserna 
verkligen bidrar till ett lärande av nya kunskaper 
och färdig heter som sedan också omsätts i hand-
ling och en förändrad undervisningspraktik.

Kännetecken på e�ektiv 
kompetensutveckling
Det finns en viss konsensus bland forskare som 
studerat kompetensutveckling av lärare inom 
naturvetenskap och matematik om vad som 
karakteriserar (eller snarare bör karakterisera) 
effektiv kompetensutveckling27. Eftersom man i 
olika studier återkommande sammanfattar dessa 
resultat i termer av fem faktorer som visats kän-
neteckna framgångsrik kompetensutveckling så 
kan vi inom detta område tala om kompetens-
utvecklingens ”big five”. Dessa fem kännetecken 
kan sammanfattande beskrivas på följande sätt:

Ett ämnesmässigt och didaktiskt relevant innehåll. 
Att kompetensutvecklingens innehåll gäller ett 
specifikt ämnesinnehåll eller moment i läropla-
nen, och hur man praktiskt kan undervisa om 

27 t.ex. Desimone, 2009, Desimone & Garet, 2015, Garet et al., 
2001, Penuel et al., 2007, Scher & O’Reilly, 2009, Lindvall, 
2017
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detta innehåll för att främja elevernas lärande. 
Med andra ord att ämnesinnehåll och pedago-
gik är sammankopplade aspekter.

Överensstämmelse med upplevda behov. Att sats-
ningen på kompetensutveckling passar in i sko-
lans verksamhet, svarar mot upplevda behov, 
och ligger i linje med rådande föreställningar 
och normer i den lokala skolkontexten för vad 
som är ”god” undervisning, liksom med natio-
nella mål och riktlinjer för undervisningen i det 
aktuella ämnet. Kanske kan man se både denna 
och föregående punkt som uttryck för en slags 
”matnyttighetsprincip”, dvs. att en kompetensut-
veckling bör upplevas som nyttig och användbar 
i den dagliga undervisningen för att motivera 
till deltagande.

Aktivt lärande. Att kompetensutvecklingen byg-
ger på aktiva lärandeformer som ställer krav på 
deltagaraktivitet exempelvis i form av ett under-
sökande arbetssätt som bygger på att planera, 
genomföra och utvärdera lektioner, få feedback 
och diskutera olika undervisningsupplägg med 
handledare och andra deltagare.

Kollektivt deltagande. Att kompetensutveck-
lingen så långt möjligt bygger på ett kollektivt 
deltagande från grupper av lärare från samma 
ämne, årskurs eller skola. Detta ökar möjlighe-
terna att diskutera innehållet och stödja varan-
dra i tillämpningen av vad man lärt sig, och kan 
antas skapa en slags ”kritisk massa” som under-
lättar förändring.

Varaktighet i tid. Att kompetensutvecklingen 
sker i ett långsiktigt tidsperspektiv och har en 
tidsmässig omfattning som omfattar ett antal 
dagar över en längre tidsperiod. Variationen är 
dock stor vad gäller tidsinsats för kompetens-
utveckling, och forskningen anger ingen tydlig 
riktlinje för hur omfattande en insats bör vara 
för att ge bestående effekter. Vissa talar dock om 
minst ett 20-tal timmars insats över en termin 
eller mer – men det finns studier som visar att 
även kortare insatser kan ge effekt om de kopp-
las till ett fortsatt informellt lärande efter avslu-
tad insats.

Det bör återigen understrykas att det empi-
riska stödet för dessa riktlinjer för effektiv kom-
petensutveckling är delvis motstridigt, och att 
den konsensus vad gäller riktlinjerna som flera 
forskare hävdat finns, förefaller vara mindre 
stark idag än för ett antal år sedan28. Det empi-
riska stöd som dock de facto finns talar – till-
sammans med den beprövade erfarenhet som 
också kan åberopas – för att riktlinjerna, som 
ovan nämnts, kan ses som rimliga ”arbetshypo-
teser” för hur god kompetensutveckling bör vara 
utformad.

Den kritiska länken i e�ektkedjan: 
en förändrad undervisningspraktik
Att en insats för kompetensutveckling leder till 
avsedda förändringar av deltagande lärares 
undervisningspraktik är en kritisk länk i effekt-
kedjan. Utan sådana förändringar av undervis-
ningen kommer inte insatsen att leda till för-
bättrade elevprestationer – och detta oavsett 
hur väl utformad och välgrundad insatsen än är 
vad gäller innehåll och utformning. Omvänt så 
kan naturligtvis begränsade effekter av en insats 

28 t.ex. Hill et al., 2013; Kennedy, 2016
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i termer av förbättrade elevprestationer bero på 
att lärarnas undervisningspraktik inte förändrats 
på avsett sätt genom insatsen. Som framhålls av 
bland annat Scher och O’Reilly29 så är det mot 
denna bakgrund något oväntat att många effekt-
utvärderingar saknar data om den kritiska länk 
som undervisningsprocessen utgör. Vad som 
händer (eller inte händer) i undervisningen i 
form av en förändrad praktik blir därigenom en 
”black box” som vi saknar kunskap om.

Vad krävs då för att en kompetensutveckling 
ska leda inte bara till effekter på kort sikt efter 
avslutad insats (till exempel ökade kunskaper 
om ett visst arbetssätt), utan även till effekter 
på längre sikt i form av en förändrad undervis-
ningspraktik? Vi vet sedan länge att det är svårt 
att få genomslag för nya arbetssätt, och att san-
nolikheten är betydande för att lärare förr eller 
senare återgår till ett tidigare arbetssätt30. Detta 
gäller även förändringar som har gott stöd i 
forskning och beprövad erfarenhet, något som 
gett upphov till diskussionen om ”the knowing-
doing gap”, och hur denna klyfta kan överbryg-
gas (se tidigare avsnitt).

Vad bör då göras? Även om det inte är möjligt 
att behandla denna problematik mer ingående i 
detta sammanhang så kan man utifrån tillgänglig 
forskning peka på några viktiga faktorer för att 
få bättre genomslag av kompetensutveckling31. 
För det första är de tidigare nämnda faktorerna 
(”the big five”) vad gäller utformning av kompe-
tensutveckling av betydelse för att förvärvade 
kunskaper ska komma till praktisk användning 
och därmed leda till en förändrad undervis-
ningspraktik. För det andra visar det sig – kan-
ske föga överraskande – att en rad individfakto-
rer (till exempel antal års erfarenhet som lärare) 
har betydelse för de effekter som uppnås (jag går 
dock här inte närmare in på denna forskning; se 
till exempel Whitworth och Chiu32, 2015).

Vad som dock framförallt visats ha betydelse 
för att kompetensutveckling ska leda till en 

29 Scher & O’Reilly, 2009
30 Schoultz, 2018
31 t.ex. Burke & Hutchins, 2007, Guskey, 2002, Whitworth & 

Chiu, 2015
32 Whitworth & Chiu, 2015

 förändrad undervisningspraktik är att skolled-
ningen är tydligt och aktivt involverad i sats-
ningar på kompetensutveckling av lärare – 
något som tyvärr tycks vara relativt ovanligt 
(Whitworth och Chiu talar om ”the missing 
link”). Att organisera för, uppmuntra och stödja 
medarbetarnas lärande i verksamheten – att 
”sätta lärandet på dagordningen” – är en viktig 
uppgift för första linjens chefer. Ett fokus på 
medarbetarnas lärande och utveckling är, om 
inte det enda, så kanske det främsta sättet som 
en chef mer direkt kan bidra till verksamhetens 
utveckling. För en översikt om ledarskap och 
lärande se Wallo och Ellström33. Viktiga lednings-
uppgifter är då bland annat:

● att följa upp olika lärandeaktiviteter

● att utmana, uppmuntra och uttrycka tyd-
liga förväntningar på utveckling av undervis-
ningen som en konsekvens av deltagande i 
kompetensutveckling

● att på olika sätt stödja fortsatt lärande och 
utveckling av undervisningen till exempel 
genom att skapa resurser för handledning 
och tillfällen för feedback och reflektion 
kring enskilda lärares undervisning.

För att detta ska ske är det viktigt att skolled-
ningen har tillräcklig kunskap om vad det inne-
bär att organisera och leda lärande och utveck-
lingsprocesser, hur man kan arbeta för att 
främja medarbetares lärande och utveckling, 
samt inte minst kompetens att också göra detta 
i praktiken34. Om tydligt ledningsstöd saknas, är 
risken stor att kompetensutveckling och andra 
satsningar på utveckling blir ”sidovagnar” i verk-
samheten vid sidan av linjeorganisationen, och 
något som inte prioriteras och uppmärksammas 
i tillräcklig grad35.

Ett mönster som kunnat observeras i många 
verksamheter är att utvecklingsfrågor får han-
teras om och när det finns tid för detta, något 
som många chefer dock sällan tycks uppleva att 

33 Wallo & Ellström, 2016
34 Wallo & Ellström, 2016
35 Brulin & Svensson, 2011, Elg et al., 2015, Savanya & Spiro, 

2012, Öhman Sandberg, 2014
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det finns36. När man anför tidsbrist som skäl för 
att inte arbeta med lärande- och utvecklingsfrå-
gor kan det förstås även handla om att man som 
chef inte prioriterar utvecklingsfrågor beroende 
på hur man tolkar sitt uppdrag, bristande kom-
petens eller andra orsaker. Om chefer känner 
sig osäkra när det gäller att arbeta utvecklings-
inriktat så påverkar detta sannolikt även hur 
man prioriterar sådana frågor i förhållande till 
driftsfrågor.

Här kan ledarutbildning vad gäller föränd-
ringsledning ha stor betydelse, men lika vik-
tigt är det egna lärande som kan ske i prakti-

36 Wallo & Ellström, 2016

ken genom att ta sig an den typ av ledaruppgif-
ter som angavs ovan. För att främja detta är det 
dock också av största betydelse att högre che-
fer (”chefernas chefer”) har en medvetenhet om 
detta behov, samt att de ställer krav på och stöd-
jer underställda chefer när det gäller att arbeta 
med lärande- och utvecklingsfrågor37. I skolans 
värld bör också förutsättningarna för detta ha 
ökat under senare år genom inrättandet av olika 
typer av karriärlärartjänster (förstelärare, lek-
torer) vilka borde kunna utnyttjas av ledningen 
som resurser för att stödja pågående utveck-
lingssatsningar38.

37 Wallo & Ellström, 2016
38 Håkansson, 2016
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 NTA kan ha en främjande 
och pådrivande roll genom att 
ställa krav på att skolorna 
skapar en tillräckligt gynnsam 
utvecklingskultur för att de 
satsningar som görs ska bli 
framgångsrika.
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vilka slutsatser kan dras för det fort-
satta arbetet med NTA-programmet utifrån de 
analyser som presenterats i det föregående? 
Åtminstone tre områden förtjänar enligt min 
mening att diskuteras inför fortsatt arbete med 
att utvärdera och utveckla NTA-programmet, 
och dessa är knutna till de tre dimensioner av 
NTA-programmet som urskildes inledningsvis:

● den ämnesdidaktiska dimensionen och den 
grund i form av ”inquiry-based science edu-
cation” (IBSE) som NTA-programmet bygger på 

● den organisatoriska dimensionen av pro-
grammet, och då särskilt hur man bör se på 
programmets positionering och roll i relation 
till andra aktörer 

● den kompetensutveckling som NTA organise-
rar och genomför. 

Dessa tre dimensioner är förstås också intimt 
sammanvävda och påverkar varandra.

NTA-programmets 
ämnesdidaktiska bas
Som berördes helt kort inledningsvis tycks 
NTA-programmets ämnesdidaktiska grunder 
och det undersökande arbetssätt (IBSE) som 
programmet bygger på ha stått sig relativt väl 
över åren som ett ”reformpedagogiskt alterna-
tiv” till ”traditionell” undervisning. Flera empi-
riska översiktsstudier pekar på värdet av denna 
pedagogik, även om bilden i vissa avseenden är 
splittrad39.

Samtidigt pekar dessa och andra studier40 
på att de bästa elev prestationerna uppnås 
genom att kombinera lärarlett och undersö-
kande arbetssätt.

Aktuella utvärderingar av NTA-konceptet lik-
som av den besläktade LASER-modellen41 redo-
visar en rad intressanta resultat. Enligt utvärde-
ringen av NTA-programmet tycks programmet 
ge olika effekter på elevprestationer i olika 

39 Furtak et al., 2012, Maass & Artigue, 2013, Minner, Levy & 
Century, 2010

40 Furtak et al., 2012, Wallace, 2009
41 Mellander & Svärdh, 2017

ämnen, med starkast positiva effekter i fysik, 
medan LASER-utvärderingen visar på olika 
effekter för olika elevgrupper, och då störst 
effekt för elevgrupper med särskilda svårigheter, 
till exempel annat modersmål42. Dessa resultat 
ger vid handen att man kan behöva diskutera 
om principen ”one size fits all” fortsatt bör gälla, 
eller om NTA-konceptet behöver ytterligare dif-
ferentieras för olika ämnen och elevgrupper?

Kanske kan det mot denna bakgrund inför 
eventuella kommande utvärderingar av NTA 
vara klokt att inte bara ställa frågan om vilken 
effekt som kompetensutvecklingen inom NTA 
har (”does it work?”), men även att – om möj-
ligt – försöka belysa de mer komplexa frågorna: 
vilken effekt har en viss insats på lärares under-
visning respektive på elevprestationer, i olika 
ämnen, för olika elevgrupper och under olika 
kontextuella förutsättningar? En annan sak 
är sedan hur realistisk en sådan mer komplex 
ansats är. Jag vill påstå att den är realistisk, men 
att den naturligtvis är arbetskrävande, förutsät-
ter förmåga att formulera bra frågor, en relativt 
omfattande planering och organisering av data-
insamlingen, och, förstås, kvalificerade analyser 
av erfarna forskare/utvärderare.

NTA-programmets organisation, 
positionering och roll
NTA-programmet har en väl utvecklad, och i för-
hållande till uppdraget, vad som förefaller vara 
en ändamålsenlig organisation (se tidigare 
avsnitt). Detta gäller åtminstone om vi betraktar 
programmet utifrån det primära uppdraget att 
planera, genomföra och utvärdera kompetensut-
veckling av lärare. Om vi vidgar perspektivet och 
betraktar NTA-programmet utifrån det bredare 
uppdraget att samverka med skolor, lokalt 
näringsliv och högskolor/universitet, samt att 
synliggöra och ”marknadsföra” verksamheten 
mot dessa och andra intressenter så kan man 
kanske enligt min mening diskutera hur ända-
målsenligt programmet är organiserat utifrån 
dessa syften.

42 Mellander & Svärdh, 2017
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En första punkt som kan vara värd att disku-
tera är hur NTA-programmet uppfattas av olika 
intressenter. I marknadsföringsforskning talas 
om ett företags eller en produkts positionering. 
Detta med innebörden av vilken position före-
taget eller produkten har i intressenternas med-
vetande. Man kan förstås analogt fråga sig vil-
ken position NTA har i olika intressenters med-
vetande. På NTA:s hemsida möts vi av uttrycket 
att NTA är ”mycket mer än en blå låda”. Men vad 
står detta ”mer” för? Vad ”mer” är NTA? Vad kan 
och vill NTA uppnå och hur?

Detta är sådant som brukar uttryckas i en 
verksamhets vision och strategi. Som jag note-
rade inledningsvis har NTA-programmet jämfört 
med sin amerikanska inspirationskälla LASER- 
programmet en mindre tydligt uttalad vision 
och reformagenda. Kanske finns här ett utveck-
lingsområde vad gäller att stärka NTAs ”varu-
märke” och vision? Detta för att tydligare posi-
tionera sig i förhållande till andra (konkurre-
rande?) utvecklingsinitiativ i skolans värld.

En andra punkt – nära sammankopplad med 
den första – gäller NTA:s faktiska roll och rela-
tioner till sina intressenter. I avsnitt 2 diskute-
rades en möjlig roll för NTA som intermediär 
(länkorganisation) eller ”knowledge broker” 
mellan forskning och praktik. En sådan roll som 
intermediär kan exempelvis utformas utifrån vad 
som kallats tre M-modellen, som innebär att fung-
era som: 

● Mötesplats för intressenter till exempel genom 
att arrangera seminarier och workshops med 
deltagande av forskare och representanter för 
politik och berörda skolverksamheter på olika 
nivå.

● Mäklare (”knowledge broker”) till exempel 
genom att koppla samman forskare och verk-
samhetsföreträdare i forsknings- eller utveck-
lingsprojekt.

● Motor för att initiera och driva utvecklings-
projekt i skolor, inklusive de insatser för kom-
petensutveckling som idag drivs inom ramen 
för NTA-programmet.

Det kan, som jag ser det, vara en intressant och 
möjlig väg för NTA att närmare diskutera och 
pröva vilka utvecklingsmöjligheter som kan fin-
nas genom att mer aktivt arbeta med visions- 
och strategiutveckling på det sätt som skisse-
rats ovan. Att mer tydligt gå i riktning mot en 
roll som aktiv intermediär mellan forskning och 
praktik skulle också kunna bidra till att stärka 
arbetet med kompetensutveckling. Detta inte 
minst genom att starkare kopplingar på så sätt 
kan etableras både med forskningsinstitutio-
ner och med skolans verksamhet på olika nivåer 
(politik, ledning, undervisning).

E�ektiv kompetensutveckling – 
ett samspel mellan interna och 
externa faktorer
Effekter av program för kompetensutveckling 
bygger på ett samspel mellan ett programs interna 
och externa faktorer. De interna faktorerna hand-
lar om programmets utformning (programlogik), 
och vad man antar krävs för att det ska leda till 
avsedda effekter – något som enligt forskning 
kan sammanfattas i de fem faktorer (”the big five”) 
som beskrevs i tidigare avsnitt. De externa fakto-
rerna avser kontextuella förhållanden i den verk-
samhet där programmet genomförs som kan antas 
påverka dess effekter (till exempel att det finns 
etablerade rutiner för att arbeta med lär ande- 
och utvecklingsfrågor, se modellen i figur 1).

Kopplat till NTA kan vi alltså inte, som tidi-
gare påpekats, förvänta oss att programmet – 
om än aldrig så väl utformat och genomfört – i 
sig leder till avsedda effekter. För att så ska ske 
krävs även att insatserna genomförs i en verk-
samhet – en kontext – som inte motverkar eller 
förhindrar uppkomsten av effekter (till exempel 
i form av en förändrad undervisning), utan som 
tvärtom främjar avsedda effekter. Andra metafo-
rer som ibland används i sammanhanget är att 
det finns en god ”jordmån” för utveckling och 
lärande, eller helt enkelt att det finns en god 
”utvecklingskultur” i verksamheten. Det bakom-
liggande antagandet (som har betydande forsk-
ningsstöd) är då att effekterna av en viss insats 
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är en funktion av insatsens innehåll och utform-
ning (”sådden”) i samspel med den ”jordmån” 
som finns i verksamheten.

En ”rik jordmån” eller ”utvecklingsinriktad 
kultur” uppstår dock inte heller den per auto-
matik i en verksamhet. Som tidigare nämnts 
krävs istället en medveten organisering för 
detta, där ledningen på samtliga nivåer i verk-
samheten har en betydelsefull roll som aktiva 
”ägare” av programmet. Stora program som NTA 
kan ha en pådrivande och främjande roll genom 
att ställa krav på att skolorna aktivt skapar en 
tillräckligt gynnsam utvecklingskultur för att de 
satsningar som görs ska bli framgångsrika.

Från tidigare forskning i olika typer av verk-
samhet vet vi att en gynnsam utvecklingskultur 
innefattar att ledningen: 

● Utövar ett aktivt ägarskap av pågående 
utvecklingsarbete genom att man efterfrågar 
resultat, visar intresse, följer upp och stödjer 
arbetet samt ställer nödvändiga resurser till 
förfogande. 

● Att ledningen på samtliga nivåer inom orga-
nisationen, åtminstone delvis delar målbild 
för vad som ska uppnås genom pågående 
utvecklingsarbete.

● Har kunskap om olika satsningars inne-
håll och utformning, och vilken betydelse 
de potentiellt kan ha för verksamheten. Se 
vidare till exempel Brulin och Svensson, 
Savanya och Spiro, Wallo och Ellström samt 
Öhman Sandberg43.

Möjligheterna för NTA att ställa denna typ av 
krav på de huvudmän som deltar i programmet 
kan öka som en naturlig följd av om NTA, som 
föreslogs ovan, utvecklar en tydligare roll som 
intermediär, och därmed stärker kopplingarna 
till såväl den lokala skolorganisationens olika 
nivåer som till högskolan. Utöver ett sådant 
arbete med att stärka skolans utvecklingskul-
tur kan det också vara viktigt att se över och 
utveckla de olika insatser och former för kom-
petensutveckling som ingår i NTA-programmet. 
Kanske kan det som ovan sagts om kompetens-
utvecklingens framgångsfaktorer i form av ”the 
big five” vara en inspirationskälla för en sådan 
översyn?

43 t.ex. Brulin & Svensson, 2011, Savanya & Spiro, 2012, Wallo 
& Ellström, 2016, Öhman Sandberg, 2014
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Lärarrollen har förändrats och utvidgats och innebär idag 
ett livslångt lärande och kunskapsbyggande. Skolutveck-
lingsprogrammet NTA fyller en viktig funktion i detta sam-
manhang. Att som lärare få delta i NTA-programmet innebär 
 möjlighet att medverka i ett stort nätverk med ett omfat t-
ande skolutvecklingsprogram som ger stora möjligheter att 
utveckla lärar professionen. NTA-konceptet hjälper lärare att 
ska�a sig fler användbara teoretiska verktyg för att kunna 
analysera, planera och förbättra undervisningen. 

Denna skrift är en analys av de satsningar på kompetensut-
veckling som görs inom ramen för NTA-programmet, i rela-
tion till forskning om e�ektiv kompetensutveckling. Fokus 
ligger på att relatera arbetet inom NTA till teoretiska per-
spektiv, begrepp och empiriska resultat från tidigare forsk-
ning om lärande och kompetensutveckling, och då särskilt 
lyfta fram faktorer och mönster som återkommande aktuali-
serats i forskningen inom detta område. 
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