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Kompetensutveckling
inom NTA-programmet

BAKGRUNDEN TILL DENNA rapport ir ett uppdrag fran NTA Skolutveckling att
gora en analys av de satsningar pa kompetensutveckling som goérs inom ramen
for NTA-programmet i relation till forskning om effektiv kompetensutveckling.
Detta som underlag framst f6r intern diskussion och planering av en eventuellt
kommande storre utvirdering av programmet.

Uppdraget omfattade endast en mindre forstudie, och det har inte inom den
givna tidsramen varit mojligt att mer ingdende belysa fragor kring kompetens-
utveckling av lidrare, dess forutsittningar och effekter. For att dock péa relativt
kort tid kunna ringa in och fi en bild av relevant forskning har jag utgétt dels
fran tidigare forskning om professionellt larande och kompetensutveckling mer
generellt, dels fran oversiktsarbeten och nyckelreferenser vad giller ldrares kom-
petensutveckling inom i forsta hand matematik och naturvetenskap.

Fokus i rapporten ligger pa att relatera arbetet inom NTA till teoretiska per-
spektiv, begrepp och empiriska resultat fran tidigare forskning om ldrande och
kompetensutveckling, och da sirskilt lyfta fram faktorer och ménster som ater-
kommande aktualiserats i forskningen inom detta omrade. Min forhoppning ar
att rapporten sammantaget kan ge delvis nya perspektiv pa NTA-programmet,
dess styrkor och svagheter samt mojliga forbattringsinsatser.

Den f6ljande framstillningen &r disponerad i fem avsnitt. Férst gors ett for-
sok att ringa in och beskriva olika aspekter av NTA-programmet och diskutera
hur programmet som helhet kan forstas. Direfter diskuteras begreppen kom-
petensutveckling och lidrande, samt den f6rskjutning i synen pa dessa begrepp
som skett under senare ar. I nésta avsnitt f6ljer en redovisning av ett ramverk for
analys av kompetensutveckling, dess forutsittningar och effekter. Detta ramverk
anvidnds sedan i avsnitt fyra som utgangspunkt for en kort éversikt och analys av
empirisk forskning om férutsittningar for effektiv kompetensutveckling. Slutli-
gen sammanfattas huvuddrag av de tidigare analyserna som utgangspunkt for
nagra reflektioner och slutsatser for fortsatt utveckling av NTA-programmet.

Per-Erik Ellstréom
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I DET FOLJANDE ges en kort beskriv-
ning av programmet frimst baserat pa
information pa NTA:s webbplats samt
pa framstillningar av bland annat
Johansson® och Schoultz? Det ir ocksa
fran hemsidan som uttrycket "mycket
mer dn en bla lada” dr hamtat. Uttrycket
syftar pa att NTA 4r mer én den lada
med experimentmateriel som anvinds
inom programmet och som NTA kommit
att forknippas med. Men hur kan man da
beskriva NTA-programmet?

Ett koncept for skolutveckling
med lang historia

NTA Skolutveckling (Naturvetenskap och teknik
for alla) avser att genom olika insatser stédja
larares larande och kompetensutveckling inom
naturvetenskap (biologi, fysik, kemi), teknik och
matematik. Detta med syfte att dven bidra till en
utveckling av undervisningen och till forbitt-
rade elevprestationer i dessa dmnen.

NTA-programmet introducerades i Sverige
1997 efter forebild av den sé kallade LASER-
modellen ("The Leadership and Assistence for
Science Education Reform”) som drivs av
Smithsonian Science Education Center. Liksom
sin forebild har NTA en tydlig kunskapsbas i
dmnesdidaktisk forskning — och da sirskilt (men
inte enbart) teori och forskning om "inquiry-
based science education” (IBSE), det vill siga
undervisning som bedrivs utifran ett underso-
kande arbetssitt. Mojligen dr dock NTA-pro-
grammet — till skillnad frdn den amerikanska
modellen — mindre tydligt drivet av en uttalad
reformagenda. I LASER-modellen anges explicit
att programmet bygger dels pa en bas av forsk-
ning och beprovad erfarenhet, dels pa en
reformambition uttryckt genom "a shared vision
and goals”.

1 Johansson, 2015
2 Schoultz, 2018

NTA ér mer én den lada
med experimentmateriel som
anvdnds inom programmet
och som NTA kommit att
forknippas med.

NTA:s tre dimensioner

NTA-programmet kan beskrivas utifran tre
dimensioner. Basen utgérs som ovan nimnts

av ett dmnesdidaktiskt perspektiv som betonar
elevens fragor och ett undersékande arbetssitt

i klassrummet. Som stod for ldraren att tillimpa
ett sidant arbetssitt finns ett drygt 20-tal
dgmnesomraden (teman) som omfattar olika upp-
drag med formulerade mal for elevernas lirande.
Till varje tema finns ldrar- och elevhandled-
ningar samt ett experimentmateriel (den sa kall-
lade "bla ladan”). Stod ges édven for kontinuerlig
utvdrdering av elevernas liarande.

En andra dimension utgérs av den organisa-
tion pa lokal, regional och nationell niva som
bygger upp och utgér programmets ryggrad.
Totalt omfattar NTA-programmet nidrmare 170
kommuner och fristdende skolor. Den primira
uppgiften for NTA:s organisation 4r att ansvara
for planering och genomforande av olika insat-
ser for kompetensutveckling, men ocksé att
skapa métesplatser och olika arenor f6r samver-
kan mellan medlemmarna, samt samverkan med
skolor, lokalt ndringsliv samt universitet och
hogskolor. Pa nationell niva d4r NTA organiserat
som en ekonomisk forening. Under forenings-
stimman finns styrelse, vd samt verksamhets-
och utvecklingschef. Dessutom finns ett veten-
skapligt rad.

Pa lokal nivé skapar varje medlem (till exem-
pel en kommun) en organisation som bestar
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av en lokal samordnare med uppgift att orga-
nisera den lokala verksamheten (till exempel
att ansvara for att ldrarna far nédvindig kom-
petensutveckling, handledningar och mate-
rial), att initiera samverkan med andra lokala
aktorer, exempelvis inom néiringsliv och hog-
skola, delta i olika nitverk samt att vara kon-
taktperson mot NTA centralt. Dessutom finns

ofta en kontaktperson pa varje deltagande skola.

Manga har dven skapat lokala utvecklingsgrup-
per for att bygga och hélla samman den lokala
verksamheten. Pa regional niva finns en regi-
onal samordnare i var och en av de sju regio-
ner som medlemmarna dr indelade i. Dessa dri-
ver bland annat de regionala nitverk som finns
och arrangerar arligen konferenser for de lokala
samordnarna.

Den tredje dimensionen utgérs av de olika
former och insatser for kompetensutveckling
som NTA planerar och genomfér. Den primira
insatsen far anses vara den kompetensutveck-
ling som riktar sig direkt till de larare som del-
tar i NTA. Denna kompetensutveckling sker i
form av en kortare introduktionsutbildning
om NTA-konceptet, samt endagars temautbild-
ningar med fokus pa temats innehall, ingdende
undersdkningar och didaktiska fragor. Dir-
utover sker insatser i form av dterkommande
tematriffar med mojlighet till erfarenhetsut-
byte mellan ldrare, samt mojligheter att koppla
temainnehéllet till externa sammanhang genom
exempelvis samverkan med universitet och hog-
skolor, lokalt nédringsliv, museer och sa vidare.

Utover dessa olika insatser har under senare
ar gjorts satsningar pa kompetensutveckling
i form av kollegialt lirande3*. Studiehandled-
ningar for kollegialt ldrande har hittills utar-
betats inom tvd omraden. Modellen for kollegi-
alt lirande bygger pa ett antal (tre) triffar diar
ldrare mots for att diskutera och reflektera 6ver
sin undervisning utifran en vald, specifik frage-
stillning, observationer av den egna praktiken
samt forsok att praktiskt préva och utvirdera
nya idéer om utveckling av den egna under-

3 Johansson, 2015
4 Schoultz, 2018

Utover dessa olika
insatser har under senare
ar gjorts satsningar pa
kompetensutveckling i
form av kollegialt ldrande.

visningen. Denna modell f6ljer dirmed en lik
nande logik som det undersékande arbetssétt
(IBSE) som NTA-konceptet bygger pa. Utéver
de satsningar pa kompetensutveckling som rik-
tar sig direkt till larare gors dven relativt omfat-
tande insatser for utbildning av utbildare, sam-
ordnare och lokala utvecklingsgrupper. Utbil-
dare (och ldrare) erbjuds ocksa mojligheter till
fordjupning genom att gi poidnggivande kurser
inom hogskolan.

NTA som intermedidr och
kunskapsmaklare

Som framgatt ovan sa omfattar NTA-programmet
mycket mer én den bla lada med materiel som
anvinds i olika teman. Men enligt min mening
gér det att ytterligare vidga forstaelsen av vad
NTA dr och skulle kunna utvecklas mot att vara.
Detta kan goras genom att anknyta till interna-
tionell diskussion och forskning om forsknings-
anvidndning och skolutveckling, och hur man
kan overbrygga klyftan mellan forskning, policy
och praktik®. Specifikt vad giller undersékande
arbetssdtt i matematikundervisning ("inquiry-
based learning”) har Maass och Artigue® pekat
pa att man dnnu efter decennier av forskning
och diskussion som framhallit virdet av att

5 Cooper, 2014
6 Maass & Artigue, 2013



implementera denna typ av pedagogik fortsatt
kan konstatera att synbara effekter i undervis-
ning runt om i varlden &r begransad, och att
man i detta avseende kan tala om just ett "gap”
mellan forskning/teori och vardaglig praktik.
Ett sitt att 6verbrygga klyftan mellan forskning
och praktik som ménga menar kan vara fram-
gangsrikt dr att skapa lankorganisationer eller
intermedidrer mellan forskningsproducerande
institutioner och praktiska verksamheter, som
exempelvis skolor eller policyskapande organ
(Cooper’ talar om "research brokering organiza-
tions”, RBO:s). Utmirkande for en sddan inter-
mediir (eller RBO) ér att den kan fungera som
en tvavigs brygga — en tredje part — mellan
forskning och praktik. Mer generellt kan man
sdga att intermedidrer 4r medvetet positione-
rade och verksamma i mellanrummet mellan tva
eller fler andra parter®. Kopplingarna mellan
intermedidren och andra parter kan vara mer
eller mindre organiserad och stark. En interme-
didr kan samtidigt vara mer eller mindre aktiv
vad giller att s6ka paverka och utveckla de par-

7 Cooper, 2014
8 Honig, 2004

ter man samverkar med. Medan en passiv inter-
mediir frimst har en begrinsad roll exempelvis
som métesplats eller formedlare av information,
s har en mer aktiv intermediér dven funktionen
som drivkraft och motor fér utveckling.

Utifran studier av RBO:s i Kanada urskiljer
Cooper? atta mer uttalade funktioner som en
RBO potentiellt kan ha. Dessa funktioner inklu-
derar: kompetensutveckling ("professional lear-
ning and skill development”), stéd f6r imple-
mentering av nya arbetssitt, verksamhetsutveck
ling, niatverksbyggande samt att skapa 6kad till-
ginglighet av och medvetenhet om forsknings-
resultat.

Enligt min mening uppfyller NTA flera krite-
rier for att vara en aktiv intermediér vad giller
forskningsanviandning f6r kompetens- och skol-
utveckling. Det kan dock vara intressant att ga
vidare och utforska vad en mer medveten och
aktiv positionering som intermedidr inom omra-
det skulle kunna innebira i form av nya utveck
lingsmojligheter.

9 Cooper, 2014
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99 NTA uppfvller flera
kriterier for att vara en
aktiv intermedidr vad gdller
forskningsanvindning

for kompetens- och
skolutveckling.
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Nagot om
begreppen
kompetens-
utveckling
och larande




TERMERNA KOMPETENSUTVECKLING

OCH ldrande har blivit alltmer frekventa

som beteckning pa insatser med syfte att
stirka anstdlldas (i denna rapport lara-

res) yrkesrelaterade kunskaper och
kompetens (pa engelska anvinds ofta
uttrycken "professional develop-

ment” respektive "professional lear-

ning”). Dessa termer har kommit att

ersiitta de tidigare ofta anviinda ter-

merna fortbildning eller personalut-

bildning. Vad avses da med uttrycken
kompetensutveckling och lirande? 1 det
foljande ska jag kort behandla och defi-

niera dessa termer som de anvinds i denna
rapport, men dven peka pa en del enligt

min mening olyckliga sitt att resonera om och
anvidnda begreppen kompetensutveckling och
ldrande.

Formell, icke-formell och informell
kompetensutveckling

Kompetensutveckling avser de ldrprocesser/
aktiviteter varigenom individer (eller grupper)
okar eller fordjupar sin formaga (kompetens) att
utfora vissa uppgifter eller hantera vissa situ-
ationer?. Ofta gors en distinktion mellan for-
mella, icke-formella och informella former {or
kompetensutveckling. Med formell kompetens-
utveckling avses da planerade, strukturerade
och maélinriktade lirandeaktiviteter, som foljer
en pa forhand faststilld ldroplan eller kursplan,
och som examineras, betygsitts eller certifieras.
Formell kompetensutveckling sker inom ramen
for sdrskilda utbildningsinstitutioner (till exem-
pel hogskola och universitet) eller kopplat till
arbetsplatser genom kurser eller webbutbild-
ningar.

Aven icke-formella lirandeaktiviteter ir pla-
nerade och organiserade utifran en avsikt att
leda till ett lirande hos deltagarna. Denna
avsikt kan vara mer eller mindre tydligt formule-
rad i form av mal eller en syftesbeskrivning, men
till skillnad fran till exempel en formell utbild-

10 Ellstrom, 1992

Kompetensutvekling
avser de ldrprocesser/aktivi-
teter varigenom individer eller
grupper okar eller fordjupar
sin formaga (kompetens) att
utfora vissa uppgifter eller
hantera vissa situationer.

ning foljs inte en foéreskriven liro- eller kurs-
plan, och det sker ingen egentlig examination
eller certifiering. Exempel p4 icke-formell kom-
petensutveckling kan vara seminarier, enstaka
foreldasningar eller utbildningsdagar, deltagande
i olika typer av utvecklingssatsningar (exempel-
vis "coaching’, handledning, mentorskap).

Informell kompetensutveckling avser lirande
som inte dr 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
siga det som brukar kallas informellt lirande
eller vardagslirande. Aven om informellt
larande oftast sker oavsiktligt och omedvetet,
kan det dven ske avsiktligt exempelvis i form av
sjalvstyrt larande och olika typer av individuella
lirandeprojekt. Eftersom det informella ldrandet
sker i olika situationer i arbete eller vardagsliv
som vi vanligtvis inte forknippar med lirande,
sa kommer det informella lirandet ofta inte hel-
ler att uppmirksammas och erkidnnas vare sig av
individen sjilv eller av andra.

Individen kan dock i efterhand bli medveten
om resultat av ett informellt lirande genom till
exempel sirskilda arrangemang for validering av
kunskap ("recognition of prior learning”) eller
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Forskning pekar ocksa
pa betydelsen av reflekterad
praktik och samverkan med
kolleger som en viktig kdlla
till ldrande.

genom reflektion 6ver hur och varfér man utfér
en arbetsuppgift eller hanterar en situation pa

ett visst sitt idag jamfort med tidigare - for att

kanske sedan medvetet ga in i en ny ldrandefas

genom att aktivt prova och utviardera andra satt
att 16sa uppgiften eller hantera situationen.

Det traditionella sittet att mota behovet av
okad kompetens inom en verksamhet ir att
organisera for lirande i form av utbildningar/
kurser. Detta synsitt utmérks av ett starkt fokus
pa individuellt snarare dn kollektivt och orga-
nisatoriskt lirande, samt pa formell kompetens
och utbildningsnivé snarare én faktisk kompe-
tens. Aven om det finns en utbredd tilltro till
formell utbildning som metod f6r kompetens-
utveckling, sa har omfattande forskning visat pa
starka begrinsningar med denna form fér kom-
petensutveckling genom att det som ldrs genom
formella utbildningar bara i begrinsad utstrick-
ning kan overforas och tillimpas i praktiken
efter avslutad utbildning. Formell utbildning
leder alltsa inte per automatik till kad kompe-
tens och avsedda verksamhetseffekter.

En forskjutning i synen pa larande
och kompetensutveckling

Under senare ar har det dock skett en tydlig for-
skjutning i synen pa lirande och kompetens-

11 t.ex. Arthur, etal., 2003

utveckling bort fran satsningar pé i huvudsak
olika typer av kurser, studiedagar etcetera till
en starkare betoning av informellt, erfarenhets-
baserat lirande som en integrerad del av det
dagliga arbetet. Detta ligger i linje med forsk-
ning om lirande och kompetensutveckling
i arbetslivet mer generellt, som betonar att
mycket av yrkeskompetensen byggs upp
genom kontinuerligt lirande i och genom
det dagliga arbetet®?.

Forskning pekar ocksa pa betydelsen av
reflekterad praktik och samverkan med kolleger
som en viktig killa till lirande. Darmed krivs
dock i 6kande grad dels att arbetsplatsen ger
goda forutsittningar for reflektion och lirande,
dels att de anstillda &r intresserade av att delta
i lirandeaktiviteter kopplade till arbetet, till
exempel i olika former f6r kollegialt lirande.
Det senare forutsitter forstas ocksa att verksam-
heten leds och organiseras pa ett sétt som sti-
mulerar till och ger mojligheter till deltagande.

Den vidgade synen pa lirande och kompe-
tensutveckling, och insikten att vi lar inte enbart
i olika formella utbildningssammanhang, utan
dven genom informellt lirande i vardagen, skapar
samtidigt stora utmaningar nér vi vill utvirdera
effekter av satsningar pa kompetensutveckling.
Kopplat till NTA sa kan foljande citat ge oss en
paminnelse om svarigheterna att avgrdnsa och
mita effekter av olika insatser for ldrares 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 forskare?® tycks luta at att denna komplexi-
tet gor att vi mer eller mindre bor avsta fran stu-
dier av planerade insatser for att frimja kompe-
tensutveckling och istillet fokusera pé studier
av ldrares subjektiva erfarenheter och ldrande
i vardagen. Detta illustrerar en tendens som

12 Ellstrom, 1992; 2001; 2010, Ellstrom & Hultman, 2004,
Kock, 2010
13 t.ex. Evans, 2019, Webster-Wright, 2009



ibland finns att idealisera det sjélvstyrda, infor-
mella lirandet. For mig framstar det emellertid
som en egendomlig prioritering att mer eller
mindre vilja bort studier av program f6r kom-
petensutveckling och deras effekter. Detta inte
minst eftersom forskning tydligt pekar pa att
vare sig formellt eller informellt l4rande star pa
egna ben, utan forutsitter varandra. Mot denna
bakgrund framstar det dirfér som rimligt att
istdllet inrikta sig pa att studera samspelet mel-
lan formella insatser och informellt larande
samt hur de kompletterar varandra. I linje med
detta kan exempelvis kollegialt lirande avse ett
spektrum av aktiviteter, inklusive sarskilt plane-
rade ldrandeaktiviteter (som inom NTA), men
dven informella aktiviteter i form av exempelvis
kollegiala diskussioner, gemensam problemlss-
ning, feedback eller andra vardagliga aktiviteter
som kanske inte framstar som sa speciella eller
innovativa.

En viktig slutsats av detta resonemang ar
alltsa att inte gora en alltfor stark distinktion —
eller sdtta upp nagot slags motsatsférhéallande
— mellan formella, icke-formella och informella
former for kompetensutveckling. Tvirtom finns
mycket som talar for att effektiv kompetensut-
veckling bor bygga pa ett samspel mellan dessa
tre former for lirande. Den ovan noterade ten-
densen att idealisera och lyfta fram det infor-
mella lirandet kan kanske ses som en reaktion
pa den inriktning som tidigare funnits (och
fortfarande finns) att ndrmast sitta likhets-
tecken mellan lirande och formell utbildning
(till exempel att ga en kurs). Men om man istal-
let forordar att kompetensutveckling framst bor
ske genom informellt lirande i vardagen, sa &r
det enligt min mening ett exempel pa nir pen-
deln slar for mycket 6ver at en motsatt extrem.

14 Svensson, Ellstrom & Z\berg, 2004

Hur vi talar om larande: En fotnot

Ldrande och kompetensutveckling dr positivt
virdeladdade uttryck som samtidigt dr relativt
oprecisa till sin innebord, och det dr dirmed
latt hént att vi glider i var anvandning av dessa
uttryck och anvinder dem pa ett olyckligt sitt.
I sparen av den forskjutning i synen pa larande
som diskuteras ovan kan man exempelvis dven
se en viss overanvindning av begreppet ldrande.
Oavsett om vi talar om formellt, icke-formellt
eller informellt ldrande sa forutsitts ofta ore-
flekterat att de larandeaktiviteter vi talar om,
utover sjilva aktiviteten, ocksa faktiskt innebir
ett lirande.

Nagot liknande giller ocksa niir vi talar om
kollegialt lirande. Manga forutsitter da att ett
larande sker trots att det manga ganger ror sig
om enbart relativt korta aktiviteter av kollegial
samverkan och diskussion dir deltagarna inte
gér pa djupet, utan mer bekriftar — och ddrmed
befister — snarare dn utmanar varandras sitt att
tanka om och praktisera undervisning.

Nar vi pa detta sitt lite 16sligt talar om
lirande tinker vi inte pa att de flesta defini-
tioner av begreppet ldrande innebér att man
kan tala om ett lirande forst om man ocksa kan
pavisa en mer varaktig fordindring av en individs
(eller grupps) sitt att tinka eller handla. Lamp-
ligare kan dérfor ofta vara att — istillet for att
tala om ldrande - tala om de lirandepotentialer,
dvs de mojligheter till lirande, som kan finnas i
det dagliga flodet av aktiviteter’, och samtidigt
halla i minnet att dessa mojligheter till lirande
av olika skal (till exempel brist pa stod, resurser
etcetera) kanske inte tas tillvara och leder till ett
faktiskt larande.

15 Ellstrom, 2001; 2011
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Att analysera
effekter av
kompetens-
utveckling




FOR ATT PA goda grunder kunna pasta att en
insats for kompetensutveckling haft vissa effek-
ter krivs att man dels kan visa pa att férind-
ringar skett i vissa avseenden vad giller exem-
pelvis deltagarnas kunskaper eller férmaga
(kompetens), dels kan visa att dessa fordnd-
ringar beror pa den insats som genomférts och
inte pa nagot annat (till exempel andra insatser
eller ett pagaende sjdlvstyrt lirande).

For att ta reda pa om en insats haft vissa
effekter i den mening som hir avses riacker det
alltsa inte med utvirderingar som bygger pa
att vi observerar, eller att deltagarna rapporte-
rar att de lirt sig nya saker i form av kunskaper
eller arbetssatt. Det krdvs ddrutover en design
av utvirderingen och analysmetoder som moj-
liggor en orsaksanalys. Detta giller oavsett om
man ténker sig att gora en kvalitativ eller en
kvantitativ effektutvirdering,

En vanlig uppdelning ar att skilja mellan
effekter pa kort sikt, direkt efter avslutad insats,
respektive effekter pa lingre sikt, nigot vi ocksa
kommer att gora i det foljande. Nir vi hér talar
om héllbarhet vad giller satsningar pa kom-
petensutveckling avses att insatsen har effek-
ter med varaktighet 6ver lingre tid. Flera andra
uppdelningar av typer av effekter dr mojliga (till
exempel mellan avsedda och icke avsedda effek-
ter eller mellan 6nskvirda och icke 6nskvirda
effekter), men en nirmare diskussion av hallbar-
het i utvecklingsarbete och olika typer av effek-
ter ligger utanfor syftet med denna framstall-
ning. Se vidare till exempel Elg, Ellstrém, Klofs-
ten & Tillmar?s.

Effekter av kompetensutveckling:
en klassisk uppdelning i fyra nivaer

Hur kan vi da definiera och mita effekter av
kompetensutveckling? En ofta anvidnd, ndrmast
klassisk indelning av effekter har utvecklats av
Kirkpatrick!’. Denna indelning bygger pa dis-
tinktionen mellan fyra effektnivaer, nimligen:

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

, , Niir vi hdir talar om
hallbarhet vad giiller sats-
ningar pa kompetensut-
veckling avses att insatsen
har effekter med varaktig-
het over tid.

deltagares attityder till och virdering av en
insats och dess resultat

effekter pa individniva i form av férvirvade
kunskaper, firdigheter eller férindrade atti-
tyder (till exempel instéllning till eller kun-
skaper om en viss typ av arbetssitt i under-
visningen)

effekter i form av formaga (kompetens) att
omsitta det man lart sig i praktisk hand-
ling (till exempel att fordndra sin undervis-
ningspraktik)

effekter pa verksamhetsniva i form av forbitt-
rad kvalitet eller maluppfyllelse (till exempel
forbittrade elevprestationer i form av provre-
sultat eller betyg).

Generellt kan man pa basis av forskning for-
vinta sig positiva samband mellan dessa. En
nidrmast logisk sjadlvklarhet dr dock att en posi-
tiv vardering av till exempel en utbildning eller
dess effekter pa individniva egentligen inte
sdger nagot om effekter pa évriga nivier. Man
behover inte gilla en utbildning foér att man ska
ldra sig nagot, omviint betyder det faktum att
deltagarna utrycker gillande f6r en utbildning
inte nodvindigtvis att de ocksa lart sig sarskilt
mycket, eller att det de lart sig ligger i linje med
malen for utbildningen.
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Kontextfaktorer

@® Annan kompetensutveckling

@ Skolans ledarskap, sarskilt rutiner for
att leda och organisera skolutveckling

Nya kunskaper

och fardigheter

hos deltagande
ldrare

Genomford
kompetens-
utveckling

@ Faktorer hos deltagande larare

@ Faktorer hos eleverna

Fordndringar av
undervisningen
iavsedd
riktning

Forbattrade
elevpresta-
tioner

Figur 1. Effektkedjan: En modell for effekter av kompetensutveckling pa
ldrares kunskaper, undervisningspraktik och elevprestationer.

Ytterligare en mer generell reflektion som kan
goras dr att det &r visentligt ldttare att uppna
positiva effekter pa den forsta nivan dn pa den
andra nivan. Liksom att det &r visentligt mer
komplicerat och krivande att uppna effekter pa
den tredje eller fjirde nivan dn pa den andra
nivan. Generellt maste man utfirda en varning
for att tolka effekter pa den forsta nivan (eller
pa nagon annan niva) som automatiska indika-
torer pa att effekter foreligger dven pa "hogre”
niva. Det rader helt enkelt ofta ganska "l6sa
kopplingar” mellan vad man lir sig i form av nya
kunskaper etc. och vad man sedan kan omsitta
och anviinda sig av i sin praktiska girning.
Detta ir ju det klassiska transferproblemet
— ett problem som genom historien getts olika
teoretiska tolkningar — en diskussion om denna
fraga ligger dock utanfor ramen f6r denna fram-
stillning.

Effektkedjan - en logik for
planering och utvardering av
kompetensutveckling

Ett i utviarderingsforskning vanligt sitt att
avbilda och resonera om effekter av olika insat-
ser — i detta fall kompetensutveckling — dr i ter-
mer av den s.k. effektkedjan (se figur 1 ovan).

@ Effektiv kompetensutveckling

Effektkedjan anger hur en viss insats eller pro-
gram ér tankt att fungera (ibland talar man dar
for istillet om kedjan som en programteori eller
programlogik). Denna typ av effektkedja har
anvints i en lang rad studier som utgangspunkt
for att utvirdera effekter av kompetensutveck
ling av ldrare®®.

Tillimpat pa kompetensutveckling av ldrare
inom NTA-programmet kan en effektkedja
beskrivas i féljande tre steg:

1 Genomférda insatser bidrar till nya eller for-
djupade kunskaper och firdigheter hos del-
tagande ldrare.

2 Tillimpningen av dessa nya kunskaper och
fiardigheter leder till forandringar av under-
visningen i riktning mot 6kad anvindning av
ett undersékande arbetssitt (IBSE).

3 Foriandringarna av arbetssitt i undervis-
ningen bidrar till forbittrade elevprestatio-
ner i termer av betyg eller provresultat.

Denna typ av effektkedja bygger pa principen
att kedjan inte &r starkare &n sin svagaste lank.
Det vill siga om effekterna i en ldnk &r svaga
eller helt saknas, forsvagas eller uteblir ocksa de
avsedda langsiktiga effekterna av insatsen i form

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



, , Effektkedjan kan dven
anvindas ur ett planerings-
perspektiv for att planera
och utforma kompetens-
utveckling.

av till exempel forbittrade elevprestationer.
Detta blir exempelvis fallet om deltagande lidrare
i ett program - kanske beroende péa forhallan-
den i skolans verksamhet, bristande motivation
eller andra faktorer — inte anviander sig av de
nya kunskaperna for att fordndra sin undervis-
ning pa avsett satt®.

Effektkedjan kan dven anvindas ur ett pla-
neringsperspektiv for att planera och utforma
kompetensutveckling eller for att utveckla och
forbdttra en insats som inte lett till avsedda
effekter. Man far da sa att siga borja "bakifran”
i kedjan, det vill siga fran de effekter man avser
uppna, och sedan analysera vilka krav detta stil-
ler pa de foregéende leden i form av en f6rind-

19 Yoon et al., 2007

rad undervisningspraktik, férbittrade kunskaper
hos ldrarna och en annorlunda utformad insats.

Som ovan ndmnts har effektkedjemodellen, i
nagot olika versioner, anvénts i ett relativt stort
antal studier av effekter av kompetensutveckling
och andra typer av insatser. Aven om rationalis-
tiska modeller av det slag som effektkedjan
representerar® ger en alltfor forenklad och
linedr bild av de komplexa sambanden mellan
en insats och dess effekter, sa har denna typ av
modeller haft ett betydande genomslag i forsk
ningen — och detta oavsett forskarnas teoretiska
syn pa lirande och kompetensutveckling — nagot
som ocksa bidragit till en relativt stark kunskaps-
utveckling inom omradet under senare ar?.

Kritiken mot effektkedjan och liknande
modeller har framst tagit fasta pa att de inte
fangar komplexiteten, dynamiken och de infor-
mella aspekterna av lirares kompetensutveck-
ling?2. Denna kritik &dr ocksa helt berittigad om
man utgér fran kritikernas kunskapsintresse att
nd okad kunskap om professionellt lirande uti-
fran enskilda ldrares perspektiv, och dir alltsa
den enskilde deltagarens (lirarens) erfaren-
heter och upplevelser star i fokus. Forskning
som utgar fran effektkedjan har dock istillet ett
organiserings- och policyperspektiv pa kompe-
tensutveckling med fokus pé att beskriva och
analysera effekterna av vissa insatser. Potentia-
len finns ddrmed ocksa att vara ett verktyg for
policylidrande genom att ge underlag f6r besluts-
fattare och andra intressenter i ett program att
dra slutsatser om programmets effektivitet och
hur denna kan forbittras.

20 Ellstrom, 1992; 2010
21 Desimone, 2009
22 t.ex. Webster-Wright, 2009.
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Effektiv kompetens-
utveckling - vilka ar
forutsattningarna?




, , Det finns en viss
konsensus bland forskare
«.. om vad som karakterise-
rar effektiv kompetens-
utveckling.

VAD VET VI dia om kompetensutveckling av
ldrare, dess forutsittningar och effekter? Pa ett
overgripande plan sitts stor tilltro till satsningar
pa olika former av kompetensutveckling som

ett potentiellt effektivt verktyg for att forbittra
undervisningens kvalitet och elevernas studie-
resultat. I en ofta citerad artikel av Wallace?
uttrycks detta pa foljande sitt:

"Professional development, when effective, is the

most promising, cost-effective tool available ...

to improve the quality of teachers and subsequent

student achievement.”

(e577).

Att i praktiken ta tillvara denna potential inne-
bir dock en betydande utmaning. Senare ars
forskning om kompetensutveckling av lirare
visar pa tamligen begrinsade effekter av olika
insatser pa savil ldrares kunskaper och under-
visningspraktik som pa elevprestationer?. Det
senare tycks dven gilla utvirderingar av kom-
petensutveckling i enlighet med NTA-model-
len och dess amerikanska motsvarighet LASER-
modellen®. Aven om forskningen inom omradet
idag kan sigas vara relativt omfattande sa sak
nas en teoretiskt och empiriskt mer utvecklad
kunskapsbas utéver den typ av modeller som
effektkedjan representerar®.

23 Wallace, 2009

24 t.ex. Garetetal., 2011; Gore et al., 2017; Wallace, 2009
25 Mellander & Svardh, 2017

26 Hilletal., 2013; Scher & 0'Reilly, 2009

Trots en i vissa avseenden bristfillig kunskaps-
bas dr dock flera forskare inne pa linjen att utga
fran den forskning som de facto finns ("best
available evidence”), och utifran denna f6érsoka
identifiera slutsatser som kan fungera som
arbetshypoteser for utformning av effektiv kom-
petensutveckling, men ocksa som utgangspunkt
for utvirdering och fortsatt forskning om effek-
ter av kompetensutveckling.

Givet denna pragmatiska utgangspunkt, som
jag instaimmer i, vad kan man da sdga om forut-
sdttningar for effektiv kompetensutveckling med
relevans for NTA-programmet? Jag ska i det fol-
jande fokusera pa tva omraden dir det forefaller
finnas en relativt sett god forskningsgrund for
att kunna formulera rimliga arbetshypoteser.
Det ena omréadet giller utformning av insatser
for kompetensutveckling, dvs. det forsta steget i
effektkedjan (se figur 1). Det andra omradet gil-
ler effektkedjans andra och, framforallt, tredje
steg, det vill sdga betydelsen av att insatserna
verkligen bidrar till ett lirande av nya kunskaper
och fardigheter som sedan ocksa omsitts i hand-
ling och en fordndrad undervisningspraktik.

Kannetecken pa effektiv
kompetensutveckling

Det finns en viss konsensus bland forskare som
studerat kompetensutveckling av larare inom
naturvetenskap och matematik om vad som
karakteriserar (eller snarare bor karakterisera)
effektiv kompetensutveckling?. Eftersom man i
olika studier dterkommande sammanfattar dessa
resultat i termer av fem faktorer som visats kin-
neteckna framgangsrik kompetensutveckling s
kan vi inom detta omrade tala om kompetens-
utvecklingens "big five”. Dessa fem kidnnetecken
kan sammanfattande beskrivas pa f6ljande sitt:

Ett imnesmdssigt och didaktiskt relevant innehall.
Att kompetensutvecklingens innehall giller ett
specifikt &mnesinnehall eller moment i liropla-
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 & 0'Reilly, 2009, Lindvall,
2017
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detta innehall for att frimja elevernas lirande.
Med andra ord att &mnesinnehall och pedago-
gik dr sammankopplade aspekter.

Overensstimmelse med upplevda behov. Att sats-
ningen pa kompetensutveckling passar in i sko-
lans verksamhet, svarar mot upplevda behov,
och ligger i linje med radande forestdllningar
och normer i den lokala skolkontexten for vad
som ir "god” undervisning, liksom med natio-
nella mal och riktlinjer for undervisningen i det
aktuella dmnet. Kanske kan man se bade denna
och féregdende punkt som uttryck for en slags
"matnyttighetsprincip’, dvs. att en kompetensut-
veckling bor upplevas som nyttig och anvindbar
i den dagliga undervisningen for att motivera
till deltagande.

Aktivt lirande. Att kompetensutvecklingen byg-
ger pa aktiva liarandeformer som stiller krav pa
deltagaraktivitet exempelvis i form av ett under-
sokande arbetssitt som bygger pa att planera,
genomfora och utvirdera lektioner, fa feedback
och diskutera olika undervisningsuppligg med
handledare och andra deltagare.

Kollektivt deltagande. Att kompetensutveck-
lingen sa langt mojligt bygger pa ett kollektivt
deltagande fran grupper av lirare fran samma
dmne, arskurs eller skola. Detta 6kar mojlighe-
terna att diskutera innehallet och stodja varan-
dra i tillimpningen av vad man lirt sig, och kan
antas skapa en slags "kritisk massa” som under-
lattar forandring.

Varaktighet i tid. Att kompetensutvecklingen
sker i ett langsiktigt tidsperspektiv och har en
tidsmissig omfattning som omfattar ett antal
dagar over en lingre tidsperiod. Variationen ir
dock stor vad giller tidsinsats for kompetens-
utveckling, och forskningen anger ingen tydlig
riktlinje for hur omfattande en insats b6r vara
for att ge bestaende effekter. Vissa talar dock om
minst ett 20-tal timmars insats 6ver en termin
eller mer — men det finns studier som visar att
dven kortare insatser kan ge effekt om de kopp-
las till ett fortsatt informellt lirande efter avslu-
tad insats.

@ Effektiv kompetensutveckling

Det bor dterigen understrykas att det empi-
riska stodet for dessa riktlinjer for effektiv kom-
petensutveckling &r delvis motstridigt, och att
den konsensus vad giller riktlinjerna som flera
forskare hiavdat finns, forefaller vara mindre
stark idag &dn for ett antal ar sedan?. Det empi-
riska stod som dock de facto finns talar - till-
sammans med den beprévade erfarenhet som
ocksa kan aberopas — for att riktlinjerna, som
ovan ndmnts, kan ses som rimliga "arbetshypo-
teser” for hur god kompetensutveckling bor vara
utformad.

Den kritiska lanken i effektkedjan:
en forandrad undervisningspraktik
Att en insats for kompetensutveckling leder till
avsedda forandringar av deltagande ldrares
undervisningspraktik dr en kritisk link i effekt-
kedjan. Utan sddana fordndringar av undervis-
ningen kommer inte insatsen att leda till for-
bittrade elevprestationer — och detta oavsett
hur vil utformad och vilgrundad insatsen dn ér
vad giller innehall och utformning. Omvint sa
kan naturligtvis begrinsade effekter av en insats

, , Att en insats for
kompetensutveckling leder
till avsedda fordndringar
av deltagande ldrares
undervisningspraktik dr en
kritisk link i effektkedjan.

28 t.ex. Hill etal., 2013; Kennedy, 2016



i termer av forbittrade elevprestationer bero pa
att lirarnas undervisningspraktik inte forindrats
pa avsett sitt genom insatsen. Som framhalls av
bland annat Scher och O'Reilly? sa dr det mot
denna bakgrund nagot ovintat att manga effekt-
utvdrderingar saknar data om den kritiska lank
som undervisningsprocessen utgor. Vad som
hinder (eller inte hiander) i undervisningen i
form av en férindrad praktik blir ddrigenom en
"black box” som vi saknar kunskap om.

Vad krivs da for att en kompetensutveckling
ska leda inte bara till effekter pa kort sikt efter
avslutad insats (till exempel 6kade kunskaper
om ett visst arbetssitt), utan dven till effekter
pa lingre sikt i form av en forindrad undervis-
ningspraktik? Vi vet sedan lidnge att det &r svart
att fa genomslag for nya arbetssitt, och att san-
nolikheten &r betydande for att larare forr eller
senare atergdr till ett tidigare arbetssitt®. Detta
giller dven fordndringar som har gott stod i
forskning och beprévad erfarenhet, nigot som
gett upphov till diskussionen om "the knowing-
doing gap’, och hur denna klyfta kan 6verbryg-
gas (se tidigare avsnitt).

Vad bor da goras? Aven om det inte dr mojligt
att behandla denna problematik mer ingaende i
detta sammanhang s& kan man utifran tillginglig
forskning peka pa nagra viktiga faktorer for att
fa battre genomslag av kompetensutveckling3!.
For det forsta dr de tidigare ndmnda faktorerna
("the big five”) vad giller utformning av kompe-
tensutveckling av betydelse for att forvirvade
kunskaper ska komma till praktisk anvindning
och didrmed leda till en fordndrad undervis-
ningspraktik. For det andra visar det sig — kan-
ske foga 6verraskande — att en rad individfakto-
rer (till exempel antal ars erfarenhet som lirare)
har betydelse for de effekter som uppnas (jag gar
dock hir inte ndrmare in pa denna forskning; se
till exempel Whitworth och Chiu®?, 2015).

Vad som dock framférallt visats ha betydelse
for att kompetensutveckling ska leda till en

29 Scher & 0'Reilly, 2009

30 Schoultz, 2018

31 t.ex. Burke & Hutchins, 2007, Guskey, 2002, Whitworth &
Chiu, 2015

32 Whitworth & Chiu, 2015

forindrad undervisningspraktik ir att skolled-
ningen ér tydligt och aktivt involverad i sats-
ningar pa kompetensutveckling av ldarare —
nagot som tyvarr tycks vara relativt ovanligt
(Whitworth och Chiu talar om "the missing
link”). Att organisera f6r, uppmuntra och stédja
medarbetarnas lirande i verksamheten - att
"sdtta larandet pa dagordningen” - dr en viktig
uppgift for férsta linjens chefer. Ett fokus pa
medarbetarnas larande och utveckling &r, om
inte det enda, sa kanske det framsta sittet som
en chef mer direkt kan bidra till verksamhetens
utveckling. For en 6versikt om ledarskap och
larande se Wallo och Ellstrom3. Viktiga lednings-
uppgifter dr da bland annat:

att folja upp olika ldrandeaktiviteter

att utmana, uppmuntra och uttrycka tyd-
liga forvintningar pa utveckling av undervis-
ningen som en konsekvens av deltagande i
kompetensutveckling

att pa olika sitt stodja fortsatt lirande och
utveckling av undervisningen till exempel
genom att skapa resurser f6r handledning
och tillfillen f6r feedback och reflektion
kring enskilda ldrares undervisning.

For att detta ska ske &r det viktigt att skolled-
ningen har tillrdcklig kunskap om vad det inne-
bir att organisera och leda ldrande och utveck-
lingsprocesser, hur man kan arbeta f6r att
fraimja medarbetares lirande och utveckling,
samt inte minst kompetens att ocksa gora detta
i praktiken3. Om tydligt ledningsstod saknas, &r
risken stor att kompetensutveckling och andra
satsningar pa utveckling blir "sidovagnar” i verk-
samheten vid sidan av linjeorganisationen, och
nagot som inte prioriteras och uppmirksammas
i tillricklig grad®.

Ett monster som kunnat observeras i manga
verksamheter &r att utvecklingsfragor far han-
teras om och nir det finns tid for detta, nagot
som ménga chefer dock sillan tycks uppleva att

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

2012, Ohman Sandberg, 2014
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det finns®. Ndr man anfor tidsbrist som skil for
att inte arbeta med lirande- och utvecklingsfra-
gor kan det forstas dven handla om att man som
chef inte prioriterar utvecklingsfragor beroende
pa hur man tolkar sitt uppdrag, bristande kom-
petens eller andra orsaker. Om chefer kiinner
sig osdkra nir det giller att arbeta utvecklings-
inriktat sa paverkar detta sannolikt dven hur
man prioriterar sddana fragor i forhéllande till
driftsfragor.

Har kan ledarutbildning vad géller forand-
ringsledning ha stor betydelse, men lika vik-
tigt dr det egna ldrande som kan ske i prakti-

36 Wallo & Ellstrom, 2016

24/

ken genom att ta sig an den typ av ledaruppgif-
ter som angavs ovan. For att frimja detta dr det
dock ocksa av storsta betydelse att hogre che-
fer ("chefernas chefer”) har en medvetenhet om
detta behov, samt att de stiller krav pa och stod-
jer understillda chefer nir det giller att arbeta
med ldrande- och utvecklingsfragor®. I skolans
virld bor ocksa forutsittningarna f6r detta ha
okat under senare ar genom inrittandet av olika
typer av karriirldrartjinster (forsteldrare, lek-
torer) vilka borde kunna utnyttjas av ledningen
som resurser for att stodja pagaende utveck-
lingssatsningar3.

37 Wallo & Ellstrom, 2016
38 Hakansson, 2016



, , NTA kan ha en friamjande
och padrivande roll genom att
stdlla krav pa att skolorna
skapar en tillrickligt gynnsam
utvecklingskultur for att de
satsningar som gors ska bli
framgangsrika.
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Diskussion
och slutsatser
@ Effektiv kompetensutveckling




VILKA SLUTSATSER KAN dras f6r det fort-
satta arbetet med NTA-programmet utifran de
analyser som presenterats i det foregadende?
Atminstone tre omraden fortjanar enligt min
mening att diskuteras infor fortsatt arbete med
att utvidrdera och utveckla NTA-programmet,
och dessa ir knutna till de tre dimensioner av
NTA-programmet som urskildes inledningsvis:

den @mnesdidaktiska dimensionen och den
grund i form av "inquiry-based science edu-
cation” (IBSE) som NTA-programmet bygger pa

den organisatoriska dimensionen av pro-
grammet, och da sérskilt hur man bor se pa
programmets positionering och roll i relation
till andra aktorer

den kompetensutveckling som NTA organise-
rar och genomfor.

Dessa tre dimensioner ér f6rstas ocksa intimt
sammanvivda och paverkar varandra.

NTA-programmets
amnesdidaktiska bas

Som berérdes helt kort inledningsvis tycks
NTA-programmets dmnesdidaktiska grunder
och det undersokande arbetssitt (IBSE) som
programmet bygger pa ha statt sig relativt vil
over aren som ett "reformpedagogiskt alterna-
tiv” till "traditionell” undervisning. Flera empi-
riska 6versiktsstudier pekar pa virdet av denna
pedagogik, dven om bilden i vissa avseenden ér
splittrad®.

Samtidigt pekar dessa och andra studier®
péa att de bista elevprestationerna uppnas
genom att kombinera ldrarlett och underso-
kande arbetssitt.

Aktuella utviarderingar av NTA-konceptet lik-
som av den besliktade LASER-modellen* redo-
visar en rad intressanta resultat. Enligt utvirde-
ringen av NTA-programmet tycks programmet
ge olika effekter pa elevprestationer i olika

39 Furtaketal., 2012, Maass & Artigue, 2013, Minner, Levy &
Century, 2010

40 Furtaketal., 2012, Wallace, 2009
41 Mellander & Svardh, 2017

dmnen, med starkast positiva effekter i fysik,
medan LASER-utvirderingen visar pa olika
effekter for olika elevgrupper, och da storst
effekt for elevgrupper med sérskilda svarigheter,
till exempel annat modersmél“2. Dessa resultat
ger vid handen att man kan behova diskutera
om principen "one size fits all” fortsatt bor gilla,
eller om NTA-konceptet behover ytterligare dif-
ferentieras for olika &mnen och elevgrupper?
Kanske kan det mot denna bakgrund infor
eventuella kommande utvirderingar av NTA
vara klokt att inte bara stilla fragan om vilken
effekt som kompetensutvecklingen inom NTA
har ("does it work?”), men dven att — om moj-
ligt — forsoka belysa de mer komplexa fragorna:
vilken effekt har en viss insats p4 ldrares under-
visning respektive pa elevprestationer, i olika
dmnen, for olika elevgrupper och under olika
kontextuella forutsittningar? En annan sak
dr sedan hur realistisk en sadan mer komplex
ansats dr. Jag vill pasta att den &r realistisk, men
att den naturligtvis dr arbetskrdvande, forutsit-
ter formaga att formulera bra fragor, en relativt
omfattande planering och organisering av data-
insamlingen, och, forstas, kvalificerade analyser
av erfarna forskare/utvirderare.

NTA-programmets organisation,
positionering och roll

NTA-programmet har en vil utvecklad, och i for-
hallande till uppdraget, vad som forefaller vara
en dndamalsenlig organisation (se tidigare
avsnitt). Detta giller &tminstone om vi betraktar
programmet utifrdn det primira uppdraget att
planera, genomféra och utvirdera kompetensut-
veckling av ldrare. Om vi vidgar perspektivet och
betraktar NTA-programmet utifrén det bredare
uppdraget att samverka med skolor, lokalt
naringsliv och hogskolor/universitet, samt att
synliggora och "marknadsféra” verksamheten
mot dessa och andra intressenter sa kan man
kanske enligt min mening diskutera hur énda-
malsenligt programmet &r organiserat utifran
dessa syften.

42 Mellander & Svardh, 2017
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En forsta punkt som kan vara viird att disku-
tera dr hur NTA-programmet uppfattas av olika
intressenter. [ marknadsforingsforskning talas
om ett féretags eller en produkts positionering.
Detta med inneboérden av vilken position fére-
taget eller produkten har i intressenternas med-
vetande. Man kan forstas analogt fraga sig vil-
ken position NTA har i olika intressenters med-
vetande. Pa NTA:s hemsida méts vi av uttrycket
att NTA dr "mycket mer dn en bla lada”. Men vad
star detta "mer” for? Vad "mer” dar NTA? Vad kan
och vill NTA uppné och hur?

Detta dr sddant som brukar uttryckas i en
verksamhets vision och strategi. Som jag note-
rade inledningsvis har NTA-programmet jimfort
med sin amerikanska inspirationskilla LASER-
programmet en mindre tydligt uttalad vision
och reformagenda. Kanske finns hir ett utveck-
lingsomrade vad giller att stidrka NTAs "varu-
miirke” och vision? Detta for att tydligare posi-
tionera sig i forhéllande till andra (konkurre-
rande?) utvecklingsinitiativ i skolans virld.

En andra punkt — nidra sammankopplad med
den forsta — giller NTA:s faktiska roll och rela-
tioner till sina intressenter. I avsnitt 2 diskute-
rades en mojlig roll f6r NTA som intermediir
(lankorganisation) eller "knowledge broker”
mellan forskning och praktik. En saddan roll som
intermediir kan exempelvis utformas utifran vad
som kallats tre M-modellen, som innebéir att fung-
era som:

Métesplats for intressenter till exempel genom
att arrangera seminarier och workshops med
deltagande av forskare och representanter for
politik och berorda skolverksamheter pa olika
niva.

Miklare ("knowledge broker”) till exempel
genom att koppla samman forskare och verk-
samhetsforetridare i forsknings- eller utveck-
lingsprojekt.

Motor for att initiera och driva utvecklings-
projekt i skolor, inklusive de insatser f6r kom-
petensutveckling som idag drivs inom ramen
fér NTA-programmet.

28/

Det kan, som jag ser det, vara en intressant och
mojlig vig for NTA att ndrmare diskutera och
prova vilka utvecklingsmojligheter som kan fin-
nas genom att mer aktivt arbeta med visions-
och strategiutveckling pa det sitt som skisse-
rats ovan. Att mer tydligt gé i riktning mot en
roll som aktiv intermediér mellan forskning och
praktik skulle ocksa kunna bidra till att stirka
arbetet med kompetensutveckling. Detta inte
minst genom att starkare kopplingar pa sa sitt
kan etableras bade med forskningsinstitutio-
ner och med skolans verksamhet pa olika nivaer
(politik, ledning, undervisning).

Effektiv kompetensutveckling -
ett samspel mellan interna och
externa faktorer

Effekter av program for kompetensutveckling
bygger pa ett samspel mellan ett programs interna
och externa faktorer. De interna faktorerna hand-
lar om programmets utformning (programlogik),
och vad man antar kriivs for att det ska leda till
avsedda effekter — nagot som enligt forskning
kan sammanfattas i de fem faktorer ("the big five”)
som beskrevs i tidigare avsnitt. De externa fakto-
rerna avser kontextuella férhallanden i den verk-
samhet dir programmet genomférs som kan antas
paverka dess effekter (till exempel att det finns
etablerade rutiner for att arbeta med ldrande-
och utvecklingsfragor, se modellen i figur 1).
Kopplat till NTA kan vi alltsa inte, som tidi-
gare pépekats, forvinta oss att programmet -
om #n aldrig sa vil utformat och genomfort — i
sig leder till avsedda effekter. For att sa ska ske
krdvs dven att insatserna genomfors i en verk
samhet — en kontext — som inte motverkar eller
forhindrar uppkomsten av effekter (till exempel
i form av en fordndrad undervisning), utan som
tvirtom frimjar avsedda effekter. Andra metafo-
rer som ibland anvinds i sammanhanget dr att
det finns en god "jordmdn” for utveckling och
ldrande, eller helt enkelt att det finns en god
"utvecklingskultur” i verksamheten. Det bakom-
liggande antagandet (som har betydande forsk-
ningsstéd) dr d4 att effekterna av en viss insats



ir en funktion av insatsens innehéll och utform-
ning ("sadden”) i samspel med den "jordman”
som finns i verksamheten.

En "rik jordman” eller "utvecklingsinriktad
kultur” uppstér dock inte heller den per auto-
matik i en verksamhet. Som tidigare namnts
krivs istillet en medveten organisering for
detta, dir ledningen pa samtliga nivaer i verk-
samheten har en betydelsefull roll som aktiva
"dgare” av programmet. Stora program som NTA
kan ha en padrivande och frimjande roll genom
att stilla krav pa att skolorna aktivt skapar en
tillrdckligt gynnsam utvecklingskultur f6r att de
satsningar som gors ska bli framgangsrika.

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

Utovar ett aktivt dgarskap av pagaende
utvecklingsarbete genom att man efterfragar
resultat, visar intresse, foljer upp och stodjer
arbetet samt stiller nédviandiga resurser till
forfogande.

Att ledningen pa samtliga nivaer inom orga-
nisationen, atminstone delvis delar malbild
for vad som ska uppndas genom pagaende
utvecklingsarbete.

Har kunskap om olika satsningars inne-
hall och utformning, och vilken betydelse
de potentiellt kan ha f6r verksamheten. Se
vidare till exempel Brulin och Svensson,
Savanya och Spiro, Wallo och Ellstrom samt
Ohman Sandberg®.

Mojligheterna for NTA att stdlla denna typ av
krav pa de huvudmén som deltar i programmet
kan oka som en naturlig f6ljd av om NTA, som
foreslogs ovan, utvecklar en tydligare roll som
intermediér, och dirmed stiarker kopplingarna
till savil den lokala skolorganisationens olika
nivaer som till hégskolan. Utover ett sadant
arbete med att stirka skolans utvecklingskul-
tur kan det ocksa vara viktigt att se 6ver och
utveckla de olika insatser och former f6r kom-
petensutveckling som ingar i NTA-programmet.
Kanske kan det som ovan sagts om kompetens-
utvecklingens framgangsfaktorer i form av "the
big five” vara en inspirationskilla for en sadan
oversyn?

43 t.ex. Brulin & Svensson, 2011, Savanya & Spiro, 2012, Wallo
& Ellstrom, 2016, Ohman Sandberg, 2014
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