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ABSTRACT

Professional learning based on collegial conversations is an issue worldwide. However, there is a need for deeper knowledge

about what happens in such conversations. Based on practice theories and theories of knowledge building environments, this

article explores collegial conversations among teachers and school leaders. The findings show three conversation practices

that can be of importance in professional learning, although not always in terms of knowledge building discourse moves:

knowledge building practices, disrupted knowledge building practices and non-knowledge building practices. The latter two

include significant relational aspects. The conclusion is that we need to widen the understanding of knowledge building to

achieve professional learning.
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INLEDNING

Denna artikel redovisar en studie om kollegiala samtal f6r professionellt lirande inom skola och
utbildning. Den utgédr fran forstaelsen av professionellt lirande som en individuell eller social
process som leder till att ldrare och skolledare utvecklar sina professionella kunskaper, firdigheter,
antaganden och handlingar (jfr Fraser et al., 2007; Muijs et al., 2014). Professionellt larande i kollegial
form baserat pa kollegiala samtal ar idag vanligt forekommande for att astadkomma skol- och
undervisningsutveckling bade i och utanfor Sverige (Harris et al., 2017; Nehez, 2023). Genom samtal
med kollegor forvintas de som deltar fd nya perspektiv pd egna antaganden och handlingar samt pa
s& vis ocksa kunna utveckla desamma (jfr Blossing & Wennergren, 2019). Professionellt larande dér
kollegor genom samtal forvéntas lira av och med varandra bidrar dock inte nddvéindigtvis till
forandrade satt att tdinka och gora i praktiken (Chauraya & Brodie, 2017; Katz & Dack, 2014).
Kollegiala samtal far saledes inte alltid forvintad baring pa samtalsdeltagares undervisningspraktiker

och ledningspraktiker, det vill séga leder inte till professionellt larande.

Studiens syfte ér att fordjupa forstaelsen av kollegiala samtal och hur de i olika grad och pa olika satt
kan bidra till professionellt larande. Vart intresse dr hur samtalen villkoras och hur de kan bidra till
det lirande som efterstrivas. Studiens utgangspunkt ar dels forskning som belyser komplexiteten
kring professionellt lirande (Stoll et al., 2006; Vescio et al., 2008), dels vara erfarenheter av att

organisera och leda kollegiala samtal.

Studien baseras pé tre samtal med larare och skolledare dér vi som forskare har varit involverade.
Utifran fragestillningen Vad hdnder hir? har varje samtal analyserats for en djupare forstaelse av
vad som avgér om samtalet kan bidra till professionellt lirande. For att generera sddan kunskap
krivs en Okad forstielse for vad som sker i samtalet pa mikroniva (Darling-Hammond &
Richardson, 2009; Little, 2002, 2012).

Nedan presenteras forst tidigare forskning om kollegiala samtal for professionellt lirande. Dérefter
aterges studiens teoretiska ramverk, teorin om praktikarkitekturer (Kemmis et al., 2014) som har
anvants som en lins for att forstd mal i samt villkor for samtalen, och teori om kunskapsbildande
miljoer (Scardamalia & Bereiter, 2003) som har valts for att f6rsta samtalens kunskapande processer.
Sedan presenteras studiens metod och resultat. Avslutningsvis diskuteras resultaten i forhallande till

annan forskning och valda teorier.

TIDIGARE FORSKNING

Dé studien fokuserar professionellt larande inom ramen for kollegiala samtal presenteras har forst
kortfattat tidigare kunskap om professionellt larande i kollegial form. Darefter presenteras tidigare

kunskap om kollegiala samtal for professionellt lirande.

Baserat pé 40 internationella studier konstaterar Vangrieken et al. (2017) att professionellt ldrande
dir kollegor forvantas lira och utvecklas tillsammans har undersokts med utgangspunkt i teorier om
professionella lirandegemenskaper (professional learning communities, Stoll et al,, 2006) och
praktikgemenskaper (communities of practice, Lave & Wenger, 1991). Bada dessa utgangspunkter
framhaller att professionellt lirande sker av och med varandra i en gemenskap, dock med skillnaden
att professionella ldrandegemenskaper 4r mer strukturerade i sin karaktir, medan

praktikgemenskaper ér organiska. Vangrieken et al. (2017) har identifierat tre former av kollegiala
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gemenskaper: (1) formella gemenskaper, (2) deltagarorienterade gemenskaper med struktur och (3)

framvixande gemenskaper.

I Sverige har strukturerade kollegiala former av professionellt ldrande dven studerats i termer av
kollegialt larande (Blossing & Wennergren, 2019; Randahl & Andersson Varga, 2020). Organisering
och bendmning av larares professionella larande som kollegialt larande dr dessutom vanligt i svenska
skolor (Blossing & Wennergren, 2019). Kollegialt ldrande ar ocksa det begrepp som Skolverket
anvénder for sin formaliserade modell for nér larare under ledning av en handledare ska métas och
samtala om erfarenheter av sin undervisning samt utveckla densamma i relation till ett teoretiskt
innehéll (Kirsten & Carlbaum, 2020).

For att kunna beskriva begreppet professionella lirandegemenskaper har Hipp och Huffman (2010)
identifierat att sddana kdnnetecknas av: (1) ett stodjande och delat ledarskap, (2) en gemensam
vardegrund och vision, (3) ett kollektivt larande och en kollektiv tillimpning, (4) en avprivatisering
av praktiker samt (5) stodjande forutsittningar i form av relationer och strukturer. Dessa
kdnnetecken har visat sig vara centrala forutsittningar som maste uppfyllas for larande i
gemenskaper (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Datnow, 2018; Hargreaves & O’Connor,
2019; Vangrieken et al., 2017). Datnow (2018) lyfter exempelvis fram vikten av samarbete, och
Vangrieken et al. (2017) tillit och gruppdynamik. I en studie om hur skolledare, utvecklingsledare
och ldrare agerar i vad som kan betecknas som en vidv av ledningspraktiker for att framja
professionellt lirande genom kollegiala samtal har Nehez et al. (2022) sett att de olika aktérerna
inom ledningspraktikerna behdver samverka och dirmed ha forum {6r samverkan. Rektor ansvarar
exempelvis for att ge strukturella forutsattningar for att kollegiala samtal ska kunna dga rum och ges
legitimitet bland deltagarna. Hargreaves och O’Connor (2019) betonar att rektor har ett stort ansvar
for att skapa en kunskapsfrimjande kultur som kdnnetecknas av foérandringsvilja och tillit.
Ronnerman et al. (2018) belyser hur mellanledaren (lirare i mellanledande funktion) med sin unika
position mellan rektor och kollegor kan bidra till att skapa tillit och struktur i kollegialt professionellt
larande. Om fOrutsittningar saknas kan deltagande ge upphov till frustration och spanningar.
Schaap et al. (2019) har till exempel identifierat att sadana spanningar kan vara kopplade till stress
pa grund av arbetsborda, till avsaknad av en samarbetande larandekultur och till deltagares egen

kapacitetsupplevelse.

Angaende kollegiala samtal for professionellt lirande har flera studier fokuserat pa strukturella
forutsttningar for just sadana samtal. Vangrieken et al. (2015) lyfter fram vikten av funktionella
samtalsstrukturer, samtalsledare som ser till att alla blir delaktiga samt att samtalen aterkommer
over tid. I en studie om kollegahandledning utformad enligt en specifik samtalsstruktur med olika
steg identifierade Langelotz (2014) att talet om samarbete, tidigare vana bland négra lirare av
samtalsstrukturen samt solidaritet mellan kollegor frimjade samtalet i kollegahandledningen.
Lérarna blev battre pa att lyssna pa varandra. Samtidigt bidrog samtalsstrukturen till att deltagande
larare disciplinerade kollegor. En liknande samtalsstruktur visade sig i Jakhellns (2011) studie

begransa samtalet genom att den upplevdes som konstlad av deltagande larare och dérfor frangicks.

For att fa till stand kollegiala samtal som bidrar till férdndrade sitt att tinka och agera i en
undervisnings- eller ledningspraktik krivs dven att samtalspraktiken formas sa att den framjar
deltagarnas larande. Siillau (2023) beskriver hur innehall, form och relationer utgér olika aspekter av
det kollegiala samtalet samt hur dessa pa olika sitt kan mojliggora eller begrdnsa ldrande.
Samtalsinnehallet maste utmana deltagarnas radande forstielse av det som de forvéntas lara nagot
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om (Randahl & Andersson Varga, 2020). Samtalen bor ocksd innefatta undersékande av samband
mellan praktiker, till exempel mellan rektors ledning och larares undervisning (Nehez et al., 2022).
Hargreaves och O’Connor (2019) betonar dessutom att utgangspunkten behover tas i professionens
egna erfarenheter, fragestillningar och dilemman, men att samtalen ocksd behover tillféras ny
kunskap genom forskning. Det ligger i linje med hur Korsgaard (2000) beskriver att larande och

utveckling sker genom interaktion och dialog som baseras p4 ett utbyte av erfarenheter.

Ett kollegialt samtal som syftar till ett professionellt larande kréver dock att deltagarna inte enbart
utbyter erfarenheter, utan fordjupar och utmanar sin aktuella forstaelse. Randahl och Andersson
Varga (2020) betonar att de behover anta en sa kallad epistemisk héllning till det som de ska ldra.
For en sadan kravs att de uttrycker sina respektive forstaelser och stéller fragor till varandra for att
utmana savil den egna som den gemensamma forstielsen. I sin studie om vad som skedde inom
Skolverkets modell f6r kollegialt larande, ndrmare bestimt inom léslyftet, sag de tydligt hur frégor
om tyckande och varderingar snarare ledde till en affektiv eller evaluerande hallning som begransade
lirande. Utfallet av samtalen blev da i stillet kollegialt tyckande och véirderande. For att kollegiala
samtal ska bli larande har dven Popp och Goldman (2016) sett att det som ségs i kollegiala samtal
behover uppmuntra verbalisering och undersékande av olika forstéelser och forslag snarare 4n av
exempelvis instimmanden och aterberattande av undervisning. Vad som sigs och hur det sigs
péaverkar vad samtalet resulterar i, exempelvis stirkt sjdlvkansla alternativt 6kad forstaelse om den
egna undervisningen (Nehez, 2023). Relationer, eller hur ldrare interagerar med varandra i ett
kollegialt samtal, paverkar sdledes ocksd mojligheten till professionellt lirande (Little, 2002; Siilau,
2023).

Sammantaget kan konstateras att det finns relativt mycket kunskap om vad som framjar
professionellt lirande i kollegial form samt om kollegiala samtal for professionellt lirande. Daremot
finns fa studier om vad som p& mikroniva sker i det kollegiala samtalet, vad som kan férdjupa
forstaelsen av dessa samtal och hur de i olika grad och pa olika sitt kan bidra till professionellt

larande. Sddana mikroprocesser fokuseras i denna studie.

TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Studien utgdr fran ett praktikteoretiskt perspektiv. De kollegiala samtalspraktiker som studeras
betraktas ddrmed som sociala fenomen som uppstér i ett specifikt sammanhang (jfr Kemmis et al.,
2014). Manniskor i dessa praktiker interagerar med varandra och med den omgivande miljon.
Respektive praktik formas av olika forutsittningar som omger praktiken, sasom tid, plats och
diskurs. Praktiken kan ocksa omforma den omgivande miljon. Det rdder siledes en stindig
dynamisk rorelse mellan det som sker och det som kan ske. Utifran ett sadant perspektiv ligger fokus
pé att studera héndelser (relationer, handlingar och aktiviteter) for att forsta vad som sker (eller inte
sker) och varfor, snarare dn pd att forsoka forsta kognitiva processer inom enskilda individer.

For att studera hindelser i kollegiala samtalspraktiker anvéinds hér teorin om praktikarkitekturer
(Kemmis et al., 2014), enligt vilken det dr mdjligt att urskilja och lokalisera en praktik genom dess
projekt (gemensamma mal). Praktiken later sig sedan beskrivas med hanvisning till det som sigs
(saganden) och gors (goranden), och genom det sitt pa vilket deltagarna relaterar till varandra och
till olika resurser (relateranden) inom praktiken (Kemmis et al., 2014; Langelotz et al., 2019). Enligt

teorin dr en praktik alltid sammansatt av kulturella-diskursiva, materiella-ekonomiska och sociala-
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politiska arrangemang (Kemmis et al., 2014; Langelotz et al., 2019). Dessa arrangemang paverkar det
som ar mojligt att ske i praktiken, det vill sdga det som ségs, gors och relateras. Arrangemangen &ar
dock inte statiska, utan kan omformas beroende pa hur deltagarna viljer att agera inom praktiken.
En viktig del av teorins syfte handlar just om att skapa handlingskapacitet f6r forandring; genom att
forstd vad som sker och varfor kan vi ocksd vérdera detta i relation till det gemensamma malet,

projektet, och hitta végar till nya ageranden som i hogre grad kan verka for att né detta mal.

For att kunna bidra till férdjupad forstaelse av kollegiala samtal tar studien ocksa utgangspunkt i
teorier om kunskapsbildande miljoer (knowledge building environments, Scardamalia & Bereiter,
2003). Scardamalia och Bereiter (2003, s. 2) definierar sddana miljoer som “Any environment
(virtual or otherwise) that enhances collaborative efforts to create and continually improve ideas”.
Med utgangspunkt i teorier om kunskapsbildande miljéer kan lirande mellan individer betraktas
som en del av och en férutsittning f6r en utvecklings- och forbattringsprocess. Popp och Goldman
(2016) utgar ifran denna definition av kunskapsbildande miljoer for att urskilja tre egenskaper som
kannetecknar en god professionell lirandegemenskap. Den forsta egenskapen handlar om att
kunskapsbildande maste vara en kollaborativ anstrdngning. Det innebér att samtliga deltagare ar
viktiga for att bidra till lirandeprocessen, och att alla ocksé bér ett gemensamt ansvar for att bidra
till gruppens gemensamma larande. Den andra egenskapen handlar om att tankar och idéer inom
en kollegial larandemiljo alltid &r forbdttringsbara. Utgdngspunkten i kollegiala samtal bor silunda
vara att ingen dnnu har den bésta 16sningen eller svaret, men att gruppen genom att kritiskt granska
de idéer som finns kan bidra till en 6kad gemensam forstaelse. Den tredje egenskapen handlar om
att de idéer som gruppen arbetar for att forbéttra upplevs virdefulla. Det innebér att deltagarna

behover arbeta med ett innehéll kopplat till autentiska fragor eller dilemman.

For att ovan nimnda tre egenskaper ska kunna komma till stind i professionellt lirande i kollegial
form krévs att deltagarna ocksa agerar pa sirskilda sitt. Popp och Goldman (2016) definierar i sin
studie olika kommunikativa drag (discourse moves) som mojliggor respektive begrinsar att
kunskapsbildande sker (Tabell 1). Till de mojliggérande dragen hor att stilla fragor for okad
information om det som star i fokus for lirandet, att ge forslag som gor det moijligt att utforska andra
eller nya idéer, att utveckla forslag eller att bygga vidare pa redan befintliga forslag, att forhandla i
termer av att utmana och kompromissa, samt att forklara de tankar som aktualiserats och delats i
samtalet. Till de begrinsande dragen hor att instdmma eller hilla med genom att upprepa, bekrafta

eller forstirka det som redan har sagts, och att beskriva i bemirkelsen aterberdtta och relatera.
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Tabell 1. Kategorier och underliggande kategorier av kommunikativa drag som framjar respektive begrinsar
kunskapsbildande baserat pa Popp och Goldman (2016).

Kommunikativa drag som framjar Kommunikativa drag som begransar
kunskapsbildande kunskapsbildande
Stalla fragor (soka information) Instamma
e Uppmanande e  Halla med
e  Utforskande e  Halla med genom att upprepa
e Klargorande e  Bekrafta
e  Forstarka
Ge forslag (lagga fram idéer) Beskriva
e Initierande forslag e  Aterberitta
e  Motforslag e Relatera

Utveckla forslag (bygga pa framlagda forslag)
e  Omformulera
e  Forfina
e  Ge exempel

Férhandla (utmana och kompromissa med

forslag)
e  Misstycka
. Utmana
e  Motsaga

e  Efterfraga samforstand
Forklara tankar

e  Forklara resonemang

e  Erkanna osakerhet

METOD

Studiens empiriska material

I studien analyseras tre ljudinspelade och transkriberade samtal (samtal 1-3) fran olika kontexter.
Samtal 1 dgde rum inom Matematiklyftet 2014. I samtalet deltog fem larare och en handledare.
Lérarna arbetade i olika arskurser pa en grundskola och hade alla ansvar for matematikundervisning.
Samtalet, som handlade om taluppfattning och tals anvandning, hade forberetts genom att
handledaren hade skickat ut instruktioner for samtalet samt reflektionsfragor for deltagarna att
skriftligt besvara i forhallande till specifika teoretiska inslag, filmer och artiklar p& Skolverkets
larmodul (Skolverket, 2024). I samtalets forsta del behandlades dessa reflektioner. I samtalets andra
del delades lirarna upp i sina arbetslag for att planera en lektion kopplat till det aktuella innehallet.

Samtalet varade i 37 minuter.

Samtal 2 dgde rum inom ett aktionsforskningsprojekt 2018-2019. I samtalet deltog tre
grundskoleldrare och en forskare. Lararna arbetade pa olika stadier och undervisade i olika &mnen.
Samtalet leddes av forskaren och hade forberetts genom att en av lararna hade blivit observerad i sin
undervisning av de bada andra ldrarna. De observerande ldrarna anvinde ett digitalt
observationsverktyg som mojliggjorde kommentarer i form av fotografier, korta filmsekvenser och
skriftliga kommentarer, vilka delades synkront med observerad ldrare och utgjorde utgdngspunkt
for samtalet. Den observerade lararen valde konkreta observationer att fokusera pa under samtalet
med syfte att tillsammans med sina observerande kollegor och forskaren ldra sig mer om sina
undervisningshandlingar for att senare kunna utveckla desamma. Samtalets struktur var beprévad
sedan tidigare (Wennergren & Nehez, 2020) och kind i forvag for alla. Samtalet d4gde rum dagen

efter sjilva observationen och pagick i 45 minuter.
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Samtal 3 d4gde rum inom en forskningscirkel som var aktiv under perioden 2018-2019. I samtalet
deltog fem skolledare och en forskare som agerade forskningscirkelledare. Skolledarna arbetade alla
i samma kommun och hade 6vergripande ansvar for olika delar av sina respektive skolors
verksamhet. Skolledarna hade forberett sig infor samtalet genom att vilja ut, dokumentera och
reflektera Gver en situation i vilken de agerade som pedagogiska ledare (jfr Thelin & Liljekvist, 2020).
Med dessa underlag som utgéngspunkt hade var och en uppmanats att formulera en fraga som de
skulle vilja utforska tillsammans med gruppen. Samtalet f6ljde i huvudsak den grundstruktur som
kommit att forknippas med den dialogiska reflektionsmodellen (Aberg, 2014) enligt vilken fragandet
har en framskjuten position i samtalet. Utover de fragor som deltagarna tar med sig in i samtalet,
bygger modellen pé turtagning i sa kallade rundor dar deltagarna ges majlighet att stélla fragor till

den vars situation stér i fokus. Samtalet pagick under 80 minuter.

Urvalet av kollegiala samtal baserades pa att de alla hade vad som kunde tolkas som goda strukturella
forutsattningar for delaktighet och lirande (jfr Vangrieken et al., 2015). Respektive samtal var knutet
till autentiska dilemman, strukturerades enligt ndgon form av provad eller beprovad samtalsmetod
samt leddes av samtalsledare som hade genomgétt nagon form av férberedande utbildning for att
leda kollegiala samtal f6r lirande alternativt hade gedigen erfarenhet av att leda sidana samtal.

Dessutom utgjorde respektive samtal ett av flera kontinuerliga samtal under en lingre tidsperiod.

Analys

Larares och skolledares kollegiala samtalspraktiker analyserades med utgangspunkt i Popp och
Goldmans (2016) kommunikativa drag och teorin om praktikarkitekturer. De kommunikativa
dragen gjorde det mojligt att pa mikroniva analysera vad som hénder i kollegiala samtal som syftar
till professionellt ldrande. Teorin om praktikarkitekturer gav mojlighet att forstd mal for olika
kommunikativa drag och férutsattningar for att olika kommunikativa drag sker eller inte sker i det
kollegiala samtalet.

For att kunna besvara fragan Vad hdnder hdir? genomfordes analysen i tva steg. I det forsta steget
delades det transkriberade datamaterialet in i sekvenser utifran samtalens innehall, exempelvis
‘kommunikation i klassrummet - olika strategier for att gora elever delaktiga’ eller "hur skolledare
arrangerar méten som fraimjar kommunikation med och mellan medarbetare’. T dessa sekvenser
identifierades och kodades kommunikativa drag (Popp & Goldman, 2016). Kodningen omfattade
bade huvudkategorier av kommunikativa drag, till exempel Instdmma, och underliggande kategorier
av kommunikativa drag, till exempel Hdlla med och Hdlla med genom att upprepa. For exempel pé
kodning se Tabell 2.

Tabell 2. Exempel pa analys av kommunikativa drag i ett av de analyserade samtalen.

Deltagare Utsaga Kommunikativt drag
Skolledare 4: Jag tanker ungefar samma. Att det ar ju ett Instimma
lojalitetsdilemma. Han valjer att ta den har Halla med

ledningsgruppens sida, och sa lamnar han dver
nagonting. Lagger det i ditt kna, som du sa: "sa har har
du att losa, har”.

Skolledare 1: Jag ar inne pa samma tankar. Lojalitet. Balans. Instimma
Maktbalansen. Och, ett aktivt val som jag uppfattar Halla med genom att
det. [Rektor] valjer att stdrka sin ledningsgrupp genom | upprepa

att ge dom sitt stod [...] Annu en boll dver i
verksamhetschefens kna.
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Analysens andra steg guidades av teorin om praktikarkitekturer (Kemmis et al., 2014). Utifran ovan
nimnda kodning tematiserades samtalssekvenserna (Braun & Clark, 2006) for att finna
underliggande projekt som enligt teorin definierar en praktik. Denna del av analysen resulterade i
tre olika projekt hiar benimnda som samtalspraktiker (jfr Nehez & Blossing, 2022). Olika

samtalspraktiker kan séledes dga rum i ett och samma samtal.

Metodologiska och etiska overvaganden

Urvalet av kollegiala samtal mojliggjorde att vid analys komma djupare én till de férutsattningar
inom kollegiala samtal som vi redan har tidigare kunskap om, det vill sdga att komma ner pa
mikroniva snarare én att fastna vid valt innehall f6r samtalet, samtalsstruktur och samtalsledare.
Analysen kan pé sa sitt synliggora vad som hander ndr funktionella férutsittningar finns inom
samtalen. Samtidigt bor det betonas att de analyserade samtalen ocksa skiljer sig fran varandra, till
exempel gillande deltagande professioner, behandlat innehall, anammad samtalsstruktur,
samtalsldngd och fran vilken fas i en kontinuerligt pdgaende process som de dgde rum. Hur nira
deltagarnas autentiska dilemman det valda samtalsinnehéllet faktiskt var kan exempelvis ha varierat
négot, vilket i sin tur ocksa kan tdnkas ha paverkat vad som sdgs och hur det sigs, det vill siga
mikroprocesserna i samtalet. Analysen har dock synliggjort samtalspraktiker som aterkommer i de
tre samtalen oavsett skillnader och dirmed kunnat bidra med kunskap om vad som hénder pé

mikroniva.

De tre analyserade samtalen hérrdr fran tre olika forsknings- och utvecklingsprojekt inom vilka det
fanns samtycken for medverkande forskare att anvidnda insamlad empiri for fortsatt analys och
utveckling av kunskap om kollegiala samtal. Studiens empiriska material har lagrats pa for
andamalet avsedda lagringsytor; ljudinspelningar pé lagringsytor for respektive ursprungligt
forsknings- och utvecklingsprojekt och transkriberade samtal pa lagringsytor for denna specifika
studie. Transkriberingarna har gjorts av respektive forskare inom vardera ursprungligt projekt och
for konfidentialitet har samtalsdeltagarna i respektive samtal pseudonymiserats redan vid
transkribering. Utifran valda teoretiska utgdngspunkter, frimst teorin om praktikarkitekturer, har
det heller inte varit av intresse att fokusera pa enskilda individer utan snarare pa praktikerna och

dess villkor.

RESULTAT

Analyserna synliggor tre olika typer av samtalspraktiker: Kunskapsbildande praktiker, Avbrutna
kunskapsbildande praktiker och Icke kunskapsbildande praktiker. Dessa beskrivs och illustreras

nedan.

Kunskapsbildande praktiker

De kunskapsbildande praktikerna har som gemensamt projekt att bygga kunskap om och utveckla
det som star i fokus for samtalet. Det handlar om att forsta ndgot pa ett nytt eller fordjupat sétt som
kan bidra till f6randring i tanke och handling. Dessa praktiker ér rika pd kommunikativa drag av det
slag som Popp och Goldman (2016) associerar med kunskapsbildande. De &r dven kopplade till det

innehall som star i fokus for deltagarnas larande.

Ett exempel pa en kunskapsbildande praktik aterfinns i en sekvens i samtalet inom Matematiklyftet

(samtal 1). I sekvensen pégar ett samtal om innehallet i tvé filmklipp som samtliga lirare tagit del av
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som forberedelse infor det kollegiala samtalet. Filmerna visar tva olika klassrumssituationer dér
larare pa olika sitt arbetar med att gora elever delaktiga i undervisningen. I det kollegiala samtalet

anvénds filmerna som utgangspunkt for den fortsatta dialogen.

Lérare 1 [berattar vad hen noterat pd en av filmerna]: Det var ju ingen som fick tanka,
det var ju ingen som fick chansen. Kunde man inte svaret direkt sa fick man ju inte
chansen att tanka. [...] s& som vi pratade forra aret, si pratade vi ju pa det att liksom,

att alla ska fa chansen forst.

Lérare 2: Alltsa, det ar lite s& som man sjalv kommer pa sig sjalv att man latt gor. Att

det dr en [elev som far ordet], for att han sdg man.

Handledaren: Da fir man det drivet man vill ha pa lektionen. Han svarar ritt, da

kommer jag vidare.
Lérare 1: Men sa maste man gora, annars sa flippar det ur kanske...

Lérare 4 [relaterar till det andra filmklippet]: Det kdnns som det var lingesen jag sag
den hir filmen, men i 7-9... gjorde inte han sé att han... att dom skulle skriva ner sina
tankar? [...] Och sen fick alla liksom, ”Ja, vad har ni skrivit?”, och d& hade dom liksom

skrivit ner allting, och da blir det lite mer...

Larare 1: Ja, sa det tyckte jag var skillnad. Och da sa... forst si gjorde dom sjdlv, och
sen gjorde dom tva och tvd, och sen tog dom upp det i stora gruppen. D4 har ju alla
fatt chansen att tinka och sa sett att "Jaha, men du gjorde sa”. Da beh6ver man ju inte
kdnna sig sa dum om man inte kan, heller. Da kanske det 4r nagon som inte kunde

fran borjan som bara "Ja, men jag kan nu”, liksom.

Senare i samtalet &terkommer lararna till detta innehall. Inspirerade av filmklippen resonerar de om
olika strategier som kan gora elever delaktiga. Samtalet skapar en gemensam forstielse av hur
metoden “tanka enskilt, prata i par, prata alla tillsammans” (EPA-metoden) bade ger mojlighet for
fler elever att vaga prata och skapar en vi-kénsla snarare dn ett utpekande klimat i klassrummet.
Denna kunskap bildas utifran de olika forslag som presenteras i filmerna. Lararna férhandlar om

och utvecklar dessa forslag, stiller fragor och ger exempel fran sin egen erfarenhet och undervisning.

Ett annat exempel pa en kunskapsbildande praktik aterfinns i en sekvens i samtalet som tar
utgangspunkt i en observation av en lektion (samtal 2). I sekvensen samtalar de deltagande lararna
om mojligheten att i en observation fa syn pé elevers lirande. Nar de reflekterar 6ver det som skett
under observationen blir det tydligt for dem att det inte gar att dra ndgra slutsatser om elevers

larande, eftersom larandet inte syns i elevernas anteckningar.

Observerande kollega: Sa det dr ju lite svért att svara pa lirandet. Att dom bara
antecknar det du skrev, sen kanske dom bara kastar pappret. Eller vad hinder med det
sedan? [...] Ja, for det var ju just dér i slutet nér ni gick igenom, det var ju heller inte

alla som var med och gav exempel. Det var ju fa, mest tjejerna var aktiva [...]
Observerad larare: Ja, dom som ér sikra pé att dom svarar ritt, ja.

Observerande kollega: Men dom andra, det satt ju nagra killar dir, dom som, om vi
satt hér sa var det den gruppen som satt ddr, det var ju nagra killar, dom var ju inte

alls aktiva varken i borjan eller slutet att sdga nagot sjélv liksom.
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Observerad lérare: Precis. [...]

Observerande kollega: Har det skett ndgot hos dom under den hér lektionen? Eller

dom har mer héngt pa nan annan i gruppen?

Upptickten att elevernas larande inte syns generar flera utmanande frégor som leder ldrarna in i en
dialog om didaktiska val. I den analyserade sekvensen framtrider flera kommunikativa drag och
samtalet formas pa ett liknande sitt som i ovan beskrivna sekvens frén samtal 1. Forslag forfinas,
specificeras och konkretiseras. Resonemanget i sekvensen mynnar, i ett senare skede, ut i ett nytt
forslag om hur undervisningen kan forbattras genom att lararen tar ett steg tillbaka och ger mer

utrymme till eleverna att exempelvis knyta ihop lektionen.

Avbrutna kunskapsbildande praktiker

De avbrutna kunskapsbildande praktikernas gemensamma projekt &dr i likhet med de
kunskapsbildande praktikerna att bilda kunskap om och utveckla den praktik som star i fokus for
samtalet, men med skillnaden att projektet inte fullfoljs. Dessa praktiker ar initialt rika pé
kommunikativa drag associerade med kunskapsbildande. Sedan sker nagot som gor att
kunskapsbildandet inte fullf6ljs genom att samtalet Gvergar till att vara berdttande och beskrivande.
Aven om férutsittningarna for gemensamt kunskapsbildande finns dven i dessa praktiker uteblir
den nya gemensamma kunskapen eftersom de kunskapsbildande aktiviteterna kommer av sig. Det
kan handla om att samtalet plotsligt byter fokus eller att deltagare “backar ur” pagaende aktiviteter
genom att ta tillbaka eller tona ner betydelsen av ndgot innan gemensamma upptickter eller
slutsatser kommuniceras. Det kan ocksa handla om att samtalsledaren eller deltagarna missar

mojligheter att folja upp viktiga kommunikativa drag.

Ett exempel pd en avbruten kunskapsbildande praktik &terfinns i skolledarnas samtal om
pedagogiskt ledarskap (samtal 3). Som tidigare namnts foljer samtalet en specifik modell som bygger
pé att deltagarna stiller fragor till den vars situation och friga valts som utgangspunkt fér det
gemensamma larandet. I den samtalssekvens fran vilken exemplet 4r hamtat kretsar samtalet kring
ett mote som inte utvecklades som situationsdgaren Onskat. Inledningsvis sker en méngd
kommunikativa drag i form av frégor som kan bidra till ett kunskapsbildande om det pedagogiska
ledarskapet. Uppmarksamheten riktas mot olika aspekter av den aktuella motespraktiken. Val av
plats och tidpunkt samt forberedelser gors relevanta i den kritiska reflektion som deltagarna dgnar
sig at. Efter ett tag blir fragorna alltmer kritiska i forhallande till situationsdgarens agerande och
samtalet nar till slut en brytpunkt. Problemet i situationsédgarens valda situation flyttas dé fran det

som denne hade mojlighet att paverka till sadant som ligger utanfér dennes paverkanssfar.

Skolledare 1: Jag har massor av fragor men jag vet inte vilka fragor jag kan ta hir och
nu. Men jag... provar... Agde ert samtal rum vid ett bord, dir du tror att deltagarna
kunde prata fritt om det dom behovde prata om? Satt ni sa pass avskilt? Var det
mojligt?

Skolledare 5 [situationsdgare]: Ja, vi satt sjdlva i ett horn. Jag tror inte att det var nagon

annan. Alltsa det var ingen annan runt bordet.
Skolledare 1: Mm. S& ni kunde ha det samtal som behdvdes?

Skolledare 5 [situationsigare]: Ja, bade och alltsd. Vi kunde ju ha det samtal jag trodde

att vi skulle ha, men vi... Alltsa, den bedomningen hade vil jag gjort, att vi satt sa...
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Alltsa det var inte jatteval planerat. Det kunde jag vil ha tankt igenom. Men, vet jag

inte [...]
Skolledare 1: Far jag stélla en fraga till? Pa vems initiativ 4gde motet rum, dar och da?

Skolledare 5 [situationsdgare]: Ja, det var nog [en medarbetare som inte deltar i

samtalet].

Det drojer inte lange innan gruppen har enats om att ansvaret nog egentligen var nagon annans.
Problemf6rflyttningen slar undan grunden for paborjat kunskapsbildande dé det identifierade
problemet inte ldngre dr kopplat till nagon praktik utan till en individ.

Ytterligare ett exempel pa en avbruten kunskapsbildande praktik aterfinns i en sekvens fran samtalet
dér en larares undervisning undersoks baserat pa ett digitalt observationsunderlag (samtal 2). I
sekvensen tar deltagarna utgangspunkt i observationsunderlaget, i vilket en av deltagarna stiller en
fraga till den observerade ldraren om hur hon vet att eleverna har tagit till sig specifika begrepp med
relevans for det lirandeobjekt som stod i fokus for undervisningen. Lararens fraga, som &r
undersékande och pa samma gang utmanande, bjuder in till kritisk reflektion &ver undervisningen.
Den observerade lararen gor ett forsok att svara men blir avbruten av sin kollega. I sekvensen nedan
framkommer hur kollegan dngrar sin fraga genom att hanvisa till sin begransade kunskap om
elevgruppen och om hur den observerade lektionen forhaller sig till den undervisning som tidigare

genomforts i gruppen.

Observerande kollega: Nu ér jag ju inte van vid sé gamla elever ju, s att det var ju

valdigt sd att dom flesta bara satt och det gor man sékert.
Observerad ldrare: Ja, det gor man.

Observerande kollega: Och sa dr man trétt forsta lektionen och sa, men sa tinkte jag

att du stéllde ingen san hér fraga, att vad betyder nu det har? [...]
Observerad larare: Nej, just det. [...]

Observerande kollega: Eller att det pratade ni [om] gangen innan, sé kollade du upp

kanske dom orden och sa.
Observerad larare: Precis.

Observerande kollega: Men sen ér det ju ocksa svart ndr man inte har varit med innan,

for jag vet ju inte alls hur mycket ni har jobbat med dom hér orden tidigare.

Nir lararen som observerat lektionen drar tillbaka sin fréga och sina forslag stills inga nya fragor,
och den kritiska reflektionen uteblir. Ordvéxlingen resulterar i att lararen i stillet bekréftar den

observerade praktiken.

Gemensamt for de bada exemplen i denna del ar att varken samtalsledaren eller de 6vriga deltagarna
bygger vidare pa de kunskapsbildande kommunikativa drag som gjorts. Det far till foljd att den
kunskapsbildande praktiken avbryts.
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Icke kunskapsbildande praktiker

I de icke kunskapsbildande praktikerna saknas ett gemensamt kunskapsbildande projekt kopplat till
det innehall som star i fokus for samtalet. Dessa praktiker rymmer dédrmed ocksé fa eller inga

kommunikativa drag som &r associerade med kunskapsbildande.

Ett exempel pa en icke kunskapsbildande praktik aterfinns i samtalet inom Matematiklyftet (samtal
1). I en av sekvenserna har lidrarna paboérjat en dialog utifran handledarens fréga om pa vilket sitt
konkret material kan bidra i en undervisningssituation. Lararna forvintas reflektera kring denna
fraga utifrdn den undervisning som de tagit del av pa filmerna, men de fokuserar i stillet pd helt

andra aspekter i undervisningssituationerna.

Lérare 4: Det dér dr nanting som jag har lagt marke till, i nastan alla filmer som man
har sett sa tainker man pa ”Shit, vilken bra klass dom har”. [...] Eller hur? Dom har ju

aldrig ”den ddr dagen”, liksom.

Lérare 2: [refererar till "1agstadie”-filmen] Tvaorna satt pa sina stolar jattelinge, det
var val nén liksom som satt sa har till slut [visar med gest att hen hdnger pa bordet].
Jag kunde ju se liksom, nagra [elever] som jag hade haft, som lag dar under [banken]

[...]

Handledaren: Men det &r ju faktiskt sant. Det dr ju faktiskt en bra reflektion. Det dr

valdigt trevliga klasser som dr med pa filmerna. Ja, sa ar det.

Lérarnas beskrivningar av vad de ser pa filmerna leder till att dialogen blir ovidkommande for deras
gemensamma kunskapsbildande i relation till den givna fragestdllningen. Da lararna inte kan
identifiera sig med de filmade undervisningssituationerna kan de heller inte problematisera vad de

ser eller férdjupa forstaelsen om detsamma.

Ett annat exempel finns i samtalet med skolledarna (samtal 3). Samtalsstrukturen, som bygger pé
deltagarnas fragor kopplade till en situation som upplevts problematisk, forutsétter att deltagarna i
forvag har kinnedom om den situation som ska diskuteras. Av sekvensen nedan framgar att alla i
gruppen inte haft tillgang till situationsdgarens protokoll 6ver den valda situationen, vilket medfor
att de inte kunnat forbereda sig som planerat. For att hantera det kommer gruppen Gverens om att
lita situationsdgaren ldsa sin text hogt.

Samtalsledaren: D4 ér fragan... Nu dr det lite synd att alla inte har texten framfor sig.
Det ar ju nagonting med att forbereda sig. For har man suttit och ldst och skrivit fragor
i texten, da har man lattare att vilja vilka fragor man ska stélla. Det ar lattare. Jag vet
inte hur man ska tinka nu nar vi inte har texten, men kan det finnas en podng med att
fa en liten minut att fundera 6ver vilka fragor det skulle vara intressant att stélla? Att

var och en tanker lite grann forst?
Skolledare 5 [situationsdgaren]: Jag kunde ju ha ldst upp det.

Samtalsledaren: Men vill du gora det d4? Ska vi gora sé att du laser och sa har vi penna
och papper och kan anteckna lite. Och sa tar vi ett par minuter sen och lutar oss
tillbaka och funderar 6ver vad som ér intressant att utforska. Vilka fragor kan vi stélla,

eller vore det intressant att stélla?
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Beslutet att ldta situationsdgaren ldsa hogt ur sitt protokoll grundar sig i problem med att dela
dokument med varandra infér samtalet. Att under samtalet lata deltagarna ta del av innehallet i
protokollet gor att de fir en klarare bild av situationen. Aven om ldsningen ér en forutsittning for
att gruppen ska kunna bygga kunskap, sa ar den i sig inte kunskapsbildande eftersom den inte
innehéller nagra sidana kommunikativa drag. Nér ldsningen sker som en aktivitet i samtalet

begrinsar den foljaktligen mojligheten for kunskapsbildande.

Ytterligare ett exempel pa en icke kunskapsbildande samtalspraktik dterfinns i en annan sekvens i
samma samtal. Ddr skrattar deltagarna 4t de egna svérigheterna att hélla sig till samtalsmodellen
som stundtals upplevs patvingad och begrinsande. Modellen medger ndmligen bara en fraga at
géngen per deltagare, vilket for dessa innebdr en utmaning.

Skolledare 1: [viskar] Nu behover jag hantera min vilja att fraga mer.
Flera deltagare: [skratt]
Samtalsledaren: Ska vi lta [Skolledare 1] bérja nu?

Skolledare 1: Ja, jag kan vil bara... Du sa... Eller, det jag ville fraga, det blev redan
Klart.

Samtalsledaren: Ja, du ser!
Flera deltagare: [skratt]

Sekvensen foregas av att en av deltagarna aterkommande har bett om att fa stélla fragor, men hejdats
av samtalsledaren med hénvisning till samtalsmodellens struktur. Dessa ordvéxlingar utvecklas till
vad som mojligen skulle kunna beskrivas i termer av ett internt skaimt. Exemplet visar humorns
betydelse f6r de kinslor som utvecklas i gruppen under samtalets gang. Med humorn tonas allvaret
i samtalet ner. Humorn fungerar som en livboj, eller majligen en ventil nér fragorna blir alltfor
utmanande. Nér sekvensen betraktas i ljuset av samtalet som helhet framstir humorn som en

motkraft till de anstrdngningar och den frustration som ett kunskapsbildande kan innebéra.

Gemensamt for de exempel som lyfts fram i detta avsnitt &r att de inte bidrar till kunskapsbildning.
Det behover emellertid inte betyda att de saknar betydelse for det larande som efterstrivas i denna

typ av samtal. Till detta aterkommer vi i den diskussion som fors nedan.

DISKUSSION OCH SLUTSATS

Syftet med denna studie var att fordjupa forstaelsen av hur kollegiala samtal i olika grad och pa olika
sitt kan bidra till ett professionellt larande. Utifran resultaten kan konstateras att langt ifran allt det
som sker inom ramen for ett kollegialt samtal, trots vad som kan betecknas som goda strukturella
forutsdttningar for larande, later sig beskrivas i termer av kommunikativa drag som bidrar till
kunskapsbildande. Med utgangspunkt i teorin om praktikarkitekturer (Kemmis et al., 2014) och i
Popp och Goldmans (2016) indikatorer f6r kunskapsbildande i kollegiala samtal visar studien hur
de kunskapsbildande praktiker som tar form i ett kollegialt samtal ibland kommer av sig (avbrutna
kunskapsbildande praktiker). Studien visar ocksa hur de kunskapsbildande praktiker som tar form i
ett kollegialt samtal ofta tvingas std tillbaka for praktiker som inte O6verhuvudtaget &r
kunskapsbildande (icke kunskapsbildande praktiker), men som &ndd kan ha betydelse for det
professionella ldrandet. Till skillnad frdn exempelvis Randahl och Andersson Vargas (2020) samt
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Popp och Goldmans (2016) forskning indikerar studiens resultat att dven aktiviteter och
kommunikativa drag (Popp & Goldman, 2016) som varken ar utforskande eller utmanande kan
utgora viktiga inslag i dessa samtal. De kan fylla behov som indirekt 4r av betydelse for den
kunskapsbildande praktiken. Studien kompletterar saledes tidigare studiers beskrivningar av
utforskande och utmanande samtal. Samtidigt visar den pa kunskapsbildningens komplexitet; for
att forstd kunskapsbildning racker det inte att ensidigt fokusera pd de kommunikativa drag som
enligt Popp och Goldman (2016) 4r associerade med kunskapsbildning.

Till de aktiviteter som 4r av indirekt betydelse fér den kunskapsbildande praktiken hér det
relationsarbete och det emotionella arbete (jfr Wilkinson, 2021) som blir synligt i de analyserade
samtalen. Flera av de sekvenser som har anvénts for att illustrera de identifierade praktikerna visar
hur uppmérksamma deltagarna ar pa varandras reaktioner pa det som ségs i samtalen, hur lyhdrda
de ér for de kinslor som olika kommunikativa drag ger upphov till samt hur skickligt de hanterar
dessa genom att exempelvis ta tillbaka en alltfér utmanande fraga eller genom att ldgga ansvaret hos
nagon annan. Detsamma giller de exempel som visar pd humorns betydelse for att avvapna ett inldgg
eller litta upp ett samtal som borjar bli alltfér kriavande. Ytterst handlar det om hur deltagarna i
samtalet ser pa sig sjdlva och varandra, inte bara som professionella lirare eller skolledare utan ocksa
som ménniskor. Det mellanmanskliga ges utrymme och blir viktigt i de analyserade samtalen, dven
om det huvudsakligen sker inom det som ovan beskrivits i termer av icke kunskapsbildande
praktiker. Att backa ur kunskapsbildande kan vara betydelsefullt for méjligheten att komma vidare,
forutsatt att deltagarna tar hand om de kédnslor som utmaningen ger upphov till sa att de orkar
fortsitta. Skulle de inte backa skulle samtalet kanske riskera att bli fostrande pé det negativa sitt som
Langelotz (2014) identifierade i de samtal hon studerade eller leda till spanningar likt de som Schaap
et al. (2019) fann kopplat till kulturen mellan de som forvintades lira i en gemenskap.

Till de aktiviteter som &r av indirekt betydelse f6r den kunskapsbildande praktiken hor d4ven de som
riktar deltagarnas uppmaiarksamhet mot ett gemensamt fokus, till exempel den friga eller
problematiska situation som star i fokus for samtalet, eller mot det underlag som &r ténkt att bilda
utgangspunkt for detsamma. Om inte alla har haft mojlighet att ta del av material innan samtalet
inleds kan det vara nodvéindigt att dgna tid at aterberdttande innan det dr mojligt att stilla
klargérande, utforskande och utmanande frigor till varandra, eller att formulera forslag och
motforslag (Popp & Goldman, 2016).

Studiens slutsats dr foljaktligen att flera av dessa icke kunskapsbildande praktiker utgor en
forutsittning for det professionella lirandet. Aven om de konkurrerar om utrymmet i, och ibland
breder ut sig pa bekostnad av, de kunskapsbildande praktikerna framstdr de som oumbirliga i

kollegiala samtal.

Utover ovanstdende ger de mikroprocesser, i form av olika praktiker, som har identifierats i de
analyserade samtalen, ocksd insikt om nyanserade skillnader i vad som ofta benimns som goda
forutsattningar for kollegiala samtal f6r professionellt lirande. Mer specifikt synliggor studiens
resultat hur nyanserade skillnader i samtalsstrukturer samt samtalsledaren och dennes roll méjliggor
och begriansar kommunikativa drag for larande pa olika satt. Samtalsstrukturer framstar i likhet med
tidigare studier vara viktiga for det som sker i kollegiala samtal (jfr Langelotz, 2014; Vangrieken et
al., 2015). Som framgétt av resultatredovisningen var de analyserade samtalen strukturerade pa olika
sitt gillande samtalsforberedelser, utgdngspunkt i samtalet och turtagning inom vald

samtalsstruktur. Ett samtal (samtal 2) baserades exempelvis pa i férvig delade observationsunderlag
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frdn undervisning och krivde inget &terberittande. Ett annat (samtal 3) utgick fran enskilda
deltagares i forvig forberedda men inte delade reflektioner kring situationer som valts ut och
dokumenterats och kravde aterberdttande. I ett par av samtalen (samtal 1 och 2) boljade samtalen
fram och tillbaka utan négon styrning utéver den som samtalsledaren eventuellt bidrog med genom
att fordela ordet, f6lja upp och kommentera det som sades, medan fragandet och turtagning genom
rundor gav en tydlig ram at kommunikationen i det tredje samtalet (samtal 3). Det sistndmnda
samtalet “tvingade” fram kommunikativa drag som klargérande, férdjupande och utmanande
fragor, men gav samtidigt upphov till avbrutna och icke-kunskapsbildande praktiker. En
samtalsstruktur kan siledes besta av olika delar vilka i sin tur kan vara funktionella i olika grad i
forhéllande till att astadkomma kunskapsbildande praktiker. Utifran identifierade avbrutna
kunskapsbildande praktiker i ett av samtalen (samtal 1) framkom till och med att vissa delar av den
torberedande delen av en samtalsstruktur, namligen att ldsa en text, kan vara funktionella medan
andra inte ar det beroende pd huruvida de kan utmana deltagarnas forstéelse eller inte (jfr Randahl
& Andersson Varga, 2020). Samtalsstrukturen som helhet kan salunda pa olika satt mojliggora eller
begrinsa utrymmet for det som Scardamalia och Bereiter (2003) hédvdar kinnetecknar
kunskapsbildande miljoer, ndmligen gemensamma forsok att skapa och forbattra idéer. Strukturen
har ofrankomligen betydelse for vad som blir méjligt att siga och gora i ett samtal samt fér om och
i vilken utstrackning praktiken blir kunskapsbildande. Det ar inte sjdlvklart att strukturer som
tvingar fram kommunikativa drag av det slag som &r associerat med kunskapsbildning dr mer
andamalsenliga eller "effektiva” 4n sddana som inte gor det. Sddana samtal kan snabbt fa karaktiren
av en kunskapsbildande praktik, men kan ocksé upplevas kridvande av deltagarna, vilket kan 6ka

risken for avbrott eller flykt till mindre eller icke kunskapsbildande praktiker.

Vad som ocksa framstar som viktigt for kollegiala samtalspraktiker ar hur samtalsledaren agerar i
relation till de erfarenheter och kommunikativa drag som deltagarna bidrar med (jfr Randahl &
Andersson Varga, 2020). I de analyserade samtalen blir det tydligt hur samtalsledarens agerande blir
avgorande fér om den efterstravansvirda kunskapsbildningen éverhuvudtaget kommer till stand
och hur stort utrymmet for den blir. I de samtal (samtal 1 och 2) som béljande fram och tillbaka
utan styrning av speciella fragor eller turtagning i form av rundor framkom tydligt att samtalsledarna
ibland lyckades horsamma att pagaende kunskapsbildande avbrots och fora tillbaka samtalet till
kunskapsbildande, men ibland inte. Beroende pa vad samtalsledaren siger och gor uppstar ddirmed
olika mojligheter for larande. Till det som har betydelse for larandet hor samtalsledarens formaga
att uppmuntra till, och sjalv bidra med, fragor och forslag av det slag som ar associerade med
kunskapsbildning. Aven samtalsledarens férmaga att lyssna aktivt och uppmirksamma enskilda
deltagares behov och hur dessa forandras under samtalets gang framstir som centralt. Det handlar
om att "l4sa” samtalet och att i ndgon mening bedéma nar den kunskapsbildande praktiken behover
limna plats, eller sta tillbaka, for andra mindre eller icke kunskapsbildande praktiker. Det handlar
ocksa om att plocka upp de tradar som gar forlorade nir en potentiellt kunskapsbildande praktik
avbryts.

Samtalsstrukturen och samtalsledarrollen dr exempel pa arrangemang (Kemmis et al., 2014) som pé
olika sitt mojliggor och begrinsar den dvergripande samtalspraktiken. Aven andra arrangemang
kan ha paverkat vad som var méjligt att sdga och hur, men kunde inte framtrada i studiens empiriska
material. Det relationsarbete och det emotionella arbete som identifierades som viktiga inslag i
kollegiala samtal, hamtade fran olika faser i en ridcka av samtal, kan exempelvis tidnkas ta olika stort

utrymme i olika faser. Nagon form av tidsaspekt och vana att medverka i utforskande dialoger 4r da
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arrangemang som kan ha paverkat de relationella och emotionella inslagen. Baserat pa vikten av tillit
och gruppdynamik (jfr Vangrieken et al., 2017) kan relationella och emotionella aspekter tinkas bli
mindre viktiga efter hand. Om sé ar fallet gar inte att uttala sig om utifrdn studiens empiriska
underlag. Det dr en friga att fortsatt undersoka for fordjupad kunskap om relationsarbete och
emotionellt arbete som viktiga inslag i kollegiala samtal. Det kan exempelvis géras genom analyser
av samtliga samtal inom de ursprungliga tre forsknings- och utvecklingsprojekt som denna studies

empiriska underlag hirror fran.

Studiens resultat och ovanstdende resonemang om mdjliggdrande och begransande arrangemang
ger viktiga implikationer till alla som organiserar och leder kollegiala samtal fér professionellt
larande. En implikation ér att inte forcera det ldrande som star i fokus for det kollegiala samtalet. En
annan 4r att avsta fran frestelsen att renodla och effektivisera praktiken genom att maximera antalet
kommunikativa drag associerade med kunskapsbildning. Popp och Goldmans (2016) bidrag till
kunskapen om vilka kommunikativa drag som faktiskt ”driver” lirandet i ett samtal ar viktigt, men
det dr en kunskap som behéver hanteras med viss varsamhet. Detsamma giller de modeller med
specifika strukturer och samtalsledarroller som idag sprids till skolan via Skolverket och olika typer
av fortbildningssatsningar. Det férhallningssitt som mojliggér kunskapsbildning baseras pé
lyhoérdhet och tillit, vilket inte kan garanteras av strukturer som forcerar utmaningar och premierar

vissa kommunikativa drag.
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