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Syfte: Syftet med studien ar att belysa fysiklarares undervisning. Det som ska undersokas &ar

lararnas uppfattning av hur amnet fysik omsétts i undervisningspraktik och vad som
paverkar de val de gor i sin planering.

Teori: Studien utgar ifran teorier kring didaktik och ledarskap samt teorier om larares kun-

skapsbas och kollegialt larande.

Metod: Studien &r kvalitativ och har i sin ansats inspirerats av en fenomenografisk syn pa kun-

skap. Det empiriska materialet har samlats in genom semistrukturerade djupintervjuer.
Resultatet har sedan analyserats i relation till tre teoretiska kunskapsbegrepp: &mnes-
kunskap, didaktisk innehallskunskap och laroplanskunskap samt med hjélp av en didak-
tisk modell fér undervisningsplanering. Dessutom har resultaten relaterats till teorier
kring pedagogiskt ledarskap och kollegialt lararande.

Resultat: Resultaten visar att amneskunskapen kan ségas vara en grund for lararnas undervis-

ningsplanering liksom hur de ser pa sin roll i klassrummet. M6tet mellan den egna skol-
gangen, tolkning av amnesplanen, erfarenheter av elevers vardagsforestallningar skapar
en vaxelverkan mellan lararnas amneskunskaper, erfarenheter och didaktisk innehalls-
kunskap och laroplanskunskap. Denna véxelverkan bade utvecklar och utmanar lararnas
lararskap och ledarskap i relation till undervisningsmetoder, synen pd bedémning och
hur de fordelar tiden for att hinna bearbeta allt centralt innehall i &mnesplanen. | sitt
yrke drivs de intervjuade lararna av att utveckla elever och har ett intresse for &mnet.
Att lyckas med detta bidrar starkt till lararnas motivation for att utvecklas. I sin plane-
ring av undervisningens innehall och metoder sager sig lararna stottas av bland annat
utvecklande kollegiala samtal och métesstruktur samtidigt som de hindras av till exem-
pel elevernas syn pa fysik som formeldominant och risk att misslyckas. De stod och
hinder som identifierats i studien kan relateras till ett handlingsutrymme nér styrdoku-
ment tolkas, till organiseringen av kollegiala samtal och skolkulturen. En medvetenhet
om vad som motiverar larare och vad de uppfattar som stdd och hinder i deras planering
av undervisningen kan vara viktiga faktorer for en rektor, som vill utveckla undervis-
ningen i naturvetenskapliga dmnen, att ta hansyn till.
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Inledning

Studier om hur svenska ungdomar uppfattar naturvetenskap och hur deras &mneskunskaper mater sig i
relation till kunskaper hos ungdomar i andra lander ger inte séllan en ganska dyster bild av kvalitén pa
svensk undervisning i naturvetenskap. Dessutom har forskning, som riktar in sig pa naturvetenskaplig
undervisning, ofta som odvergripande mal att bidra med kunskap till larare sa att de kan forbéattra sin
undervisning. En undervisning som en larare enligt laroplanen for gymnasieskolan (Skolverket,
2011a) ska planera, organisera och genomféra sa att varje elev "utvecklas efter sina egna forutsatt-
ningar och samtidigt stimuleras att anvanda och utveckla hela sin forméaga [samt] upplever att kunskap
ar meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen gar framat” (s 11).

Jag har sedan jag var liten varit intresserad av att undersdka min omgivning och forsta hur saker och
ting hénger ihop. Jag har anvént diverse metoder som att peta, skruva, knacka och gora sonder for att
forsta hur saker fungerar. Fragor som borjar med hur och varfor ar nog vanligt att hora fran manga
barn, men for mig har denna typ av fragor varit centrala énda upp i vuxen alder. Fragandet har fort mig
till ett intresse for lararyrket och till fysikamnet. Jag har nu 17 ars erfarenhet av att som larare méta
elever som ska forsoka forhalla sig till och bekanta sig med naturvetenskapens satt att betrakta varl-
den. Under dessa ar har jag last om, fragat, diskuterat och reflekterat med kollegor om undervisning-
ens hojdpunkter och utmaningar otaliga ganger. Det fascinerar mig att vara anstrangningar att oka
elevernas larande och kunskaper i fysik faller ut pa sa olika sétt trots att de liknar varandra i teorin.
Over &ren har ocks& mitt intresse for hur saker hanger ihop, i kombination med nyfikna kollegor fatt
mig att lyfta blicken fran det egna klassrummet till hur mina anstrangningar att 6ka elevers larande kan
kopplas ihop med en skolas stdrre sammanhang.

En god undervisning kréaver enligt aktuell forskning att en larare beharskar manga roller (Hakansson &
Sundberg, 2012). Sarskilt i relationen till elevernas larande lyfts ett gott ledarskap i klassrummet. Att
undervisa i ett naturvetenskapligt &mne kréver dessutom enligt andra forskare sarskilda kompetenser
for att bedriva en utvecklande och kunskapsberikande undervisning (Nilsson, 2012), en kunskap dar
didaktiska formagor moter amneskunskaper och samverkar. | relation till hur denna kunskap lérs, ut-
vecklas och gestaltas blir denna kunskap ocksa ett forskningsfalt dar det finns ett "stort behov av att
studera begreppets innebord i relation till larares klassrumspraktik™ (s. 35). Om klassrumspraktiken
paverkas av hur val larare har utvecklat denna sammansmaélta kunskap eller hur de uppfattar den blir
det intressant att fundera 6ver vilka konsekvenser det kan fa for det pedagogiska ledarskapet. Till rek-
tors ansvar hor bland annat att utvardera och utveckla skolverksamheten (SKOLFS, 2011:144) och i
detta arbete ska alla som arbetar i skolan involveras. Da skulle kunskaper om hur larare, som undervi-
sar i naturvetenskapliga &mnen, planerar sin undervisning kunna anvandas som ett redskap i en rektors
arbete med att utveckla lararprofessionen och pa sa satt aven forbattra elevernas larande i naturveten-
skap.

Det dr reflektionen 6ver vad det &r som gor att min undervisning ser ut som den gor och vad som hén-
der i relationen mellan mig, eleverna och innehallet i klassrummet samt funderingar kring hur skolor
hanterar forandringsprocesser som ar bakgrunden till den har studien. Undersokningsomradet for
denna masteruppsats (inom ramen for masterprogrammet i Utbildningsledarskap) har darfér begran-
sats till hur gymnasieldrare som undervisar i fysik uppfattar sin kunskapsbas och hur de anvander den
som redskap i sitt klassrumsledarskap. Studien ar kvalitativ och metoden innefattar djupintervjuer med
gymnasielarare i fysik.

| denna rapport presenteras i det forsta avsnittet teorier och tidigare forskning kopplat till didaktik,
ledarskap, naturvetenskaplig undervisning, larares kunskapsbas och organisering for larande. Dérefter
presenteras studiens syfte, fragestallningar och metod. I de tva avslutande avsnitten presenteras sa en
sammanstallning av resultaten fran intervjuerna som sedan diskuteras i relation till presenterade teorier
och tidigare forskning.



Teori och tidigare forskning

| detta avsnitt presenteras bade teoretiska begrepp och nedslag i tidigare forskning relevanta for under-
sokningen och delas in i féljande delar

Didaktik och laroplan

Ledarskap

Forskning om undervisning

Forskning om undervisning i naturvetenskapliga &mnen
Larares kunskapshas

Organisera for larares larande

U swbdhE

| den forsta delen satts begreppen didaktik och laroplan i ett historiskt perspektiv och hur de kan rela-
teras till varandra. | del tva diskuteras olika typer av ledarskap kopplat till undervisningssammanhang
och da aven det pedagogiska ledarskapet. I del tre och fyra gors darefter nagra nedslag i forskning om
undervisning. | del fem problematiseras den typ av kunskap som en ldrare behdver ha i undervisnings-
situationer och hdr kommer dels teorier och begrepp kopplat till olika kunskapstyper att presenteras
och dels exempel pa forskningsresultat dér dessa kunskapstyper har anvénts. | avsnittets sista del knyts
det pedagogiska ledarskapet ihop med utveckling av en lararprofession med hjalp av nagra organisat-
ionsaspekter pa kollegialt larande.

Didaktik och laroplan

Begreppet didaktik kan historiskt kopplas till tva traditioner (Hakansson & Sundberg, 2012). Den ena
ar en kontinental tradition dar begreppet innefattar kunskap och forskning om undervisning och laran-
de, och den andra &r en anglosaxisk tradition dér didaktik inte direkt kopplas till forskning, utan istéllet
till praktiska och metodiska problem i en konkret undervisningssituation. I den anglosaxiska tradition-
en domineras, historiskt sett, forskning kring larande och undervisning istéllet av studier om pedago-
gisk psykologi och effektiva metoder, ofta med syfte att "hitta de faktorer som var avgdérande for ef-
fektiv och rationell maluppfyllelse” (s. 34). Daremot saknas ofta forskning om innehallsfragor eller
om pedagogik som samhéllsvetenskap i denna tradition, vilket aterfinns i den kontinentala.

En grundlaggande modell inom forskningen kring undervisning och larande inom bada dessa tradit-
ioner ar den sa kallade didaktiska triangeln (Wahlstrém, 2015). Den forekommer i manga varianter,
men en ar dar de tre aktorerna eleven, lararen och undervisningsinnehallet star i varsitt horn av mo-
dellens triangel. Triangels sidor symboliserar lankarna mellan dessa tre och visar pa deras relation. |
vissa sammanhang omges ocksa triangeln av en cirkel som far sta for den kontext dar undervisningen
ske. | den nordkontinentala kontexten kan didaktik beskrivas som “en systematisk reflektion ver hur
undervisning bor organiseras for att astadkomma optimal utveckling och bildning for varje elev”
(Hakansson & Sundberg, 2012, s. 38). Har &r synen da att olika elever bar med sig en egen unik for-
staelse for ett amnesinnehall, vilket gor att undervisning och larande & sammankopplade men att Ia-
randet inte sker automatiskt utan de tva kan ske i olika och separerade banor. Individen har en viktig
plats i denna tradition och sa dven den kultur i vilken individen ska bildas in i. I relation till den didak-
tiska triangeln &r det da relationerna mellan aktorerna som ar intressanta att utforska. Hur larare och
elev forhaller sig till innehallet blir da centrala element i larandesituationer och ofta i fokus for forsk-
ningsstudier.

| engelsksprakiga lander star begreppet laroplan, eller curriculum, for en flerarig utvecklingsplan som
ska galla for en students studier (Hakansson & Sundberg, 2012). | den svenska kontexten &r begreppet
istallet kopplat till en férordningstext, som talar om vad skolan och lararen &r skyldiga att erbjuda ele-
verna i undervisningen (Wahlstrom, 2015). Om l&roplanen &r mer av en konkret handlingsplan, eller
manual for undervisning som i de engelsksprakiga landerna, sa blir enligt Wahlstrom lararens roll
snarare att implementera den lokalt faststallda laroplanen istéllet for att lararen forst ska tolka och



analysera texten i forhallande till det konkreta undervisningsinnehallet. Den skandinaviska didaktiken
har en stark grund i den tyska didaktiken dar “lararprofessionen ses om ett kall” (Hakansson &
Sundberg, 2012, s. 35) och dar styrdokument och det didaktiska spraket domineras av varden och in-
nehall. Men under senare ar har influenser fran den anglosaxiska traditionen ocksa paverkat europe-
iska laroplaner (Wahlstrom, 2015) s att de fatt en forskjutning mot att bli mer formella och instru-
mentella.

En laroplans konstruktion och innehall ar beroende av den syn pa kunskap som dominerar fran ett
historiskt och kulturellt sammanhang (Wahlstrém, 2015; Englund, 1997). Det innebdr att det som véljs
ut att ingd i laroplanen behdver forstas i ljuset av vilka uppfattningar av vad som &r viktig kunskap
som dominerar i samhallet vid den aktuella tiden. Samtidigt sa byggs ett &mnesinnehall vidare pa tidi-
gare traditioner sa urvalet inte varje gang ar nytt, men gor att en laroplan successivt forskjuts i olika
riktningar. Detta, menar Wahlstrom (2015), paverkar ocksa var egen uppfattning om vad till exempel
ett skolamne ska innehalla, eftersom vi sjdlva gatt i skolan och darmed kopplar vissa former av kun-
skap och kunskapsinnehall med ett visst skolamne. | svensk skola har laroplanen sedan 1980-talet gatt
mot att bli mer och mer malstyrd och decentraliserad (Maltén, 1995), och 2011 inférdes en ny laroplan
som bland annat innehdll en fordndrad kursplanestruktur. Syftet med omstruktureringen var att 6ka
tydligheten i malformuleringar sa att lararnas undervisning skulle kunna bli mer likvéardig (Wahlstrom,
2015). En av de stora fordndringarna i denna laroplansreform var inférandet av en ny betygsskala och
med det inférandet av kunskapskrav for godtagbara kunskaper som &r kopplat till ett givet centralt
innehall som beskrivs i amnesplaner!. Kunskapskraven kan dérmed ses som ett viktigt styrmedel for
lararen i dennes planering av undervisningen “eftersom utvérdering av uppnadda resultatet utgor en
stark komponent i styrningen av skolan.” (Wahlstrém, 2015, s. 49).

De tva forskningstraditionerna anvander alltsa samma eller liknande begrepp trots att det kan tillskri-
vas olika innebord. Detta kan emellanat skapa forvirring i forskningssammanhang, men daremot kan
enligt Hakansson och Sundberg (2012) didaktikens fragor om vad som ska undervisas, varfor det ska
undervisas och hur det ska ske, sagas var tidlosa och istallet sta som en mer “generell samhallsteore-
tisk ram for undervisning och larande och gransar da till laroplansteori” (s. 36). Det innebér att det
anda finns viss relevans i att jamfora forskningsresultat om undervisning och larande internationellt
aven om de kommer fran olika forskningstraditioner.

Ledarskap

Innan vi gar in pa forskning kring undervisning sa stannar vi till vid begreppet ledarskap. Det kan kon-
stateras att begreppet ledarskap i sig ar ett komplext begrepp och kan beskrivas pad manga olika satt.
Nilsen (2014) lyfter dock fram att manga forsok till definitioner d4nda kan ha en minsta gemensam
namnare som kan sagas handla om att medarbetare pa olika satt paverkas av sin ledare att na vissa
mal. Pa detta satt kan ledarskap beskrivas som ett samspel mellan ledaren och omgivningen. Detta i
sig gor att ett ledarskap behover vara flexibelt och anpassas till den situation och sammanhang som
ledaren befinner sig i.

Senare forskning kring ledarskapsteorier visar ocksa pa vikten av att kunna var tydlig, att skapa en vi-
sion, att vara villig att gora personliga uppoffringar och att uppmuntra sina medarbetare (Yukl, 2012).
Dessa egenskaper kopplar Yukl ihop med bade ett karismatiskt och transformativt ledarskap men me-
nar att beteende i de tva stilarna anda kan paverka medarbetarna pa olika satt. Det karismatiska ledar-
skapet tillskrivs en personlig identifikation med ledaren och de handlingar som denne gér, men om
ledaren byts ut ar risken stor att nya handlingar som ledaren infort eller initierat hos sina medarbetare

! Amnesplan kan sigas vara den 6vergripande beskrivningen av hur ett &mne ska uppfattas i skolan. I denna plan beskrivs
ocksa de Gvergripande mal eller formagor som undervisningen i d&mnet ska arbeta mot. Kunskapskraven ar relaterade till
dessa Overgripande beskrivningar i néstan alla skoldmnen. Under varje &mnesplan finns sedan en beskrivning av de kurser
som kan ges inom det &mnet. Varje kurs har da en beskrivning av ett centralt innehall som ska beréras i relation till &mnes-
malen och kunskapskraven. Se Skolverket, 2011a for &mnesplaner fér de gymnasiegemensamma dmnena.



inte underhalls och darmed forsvinner. Det transformativa ledarskapet kan ségas vara mer stodjande
och skapa en inre motivation hos medarbetarna, vilket leder till en paverkansprocess som handlar om
att gora handlingarna till en del av verksamheten, vilket 6kar mojligheten att en férdndring blir be-
stdende i organisationen oavsett vem som innehar ledarrollen. Samtidigt menar Yukl att bada teorierna
behovs for att forsta ledarskapsprocesser.

Inom skolans vérld har ocksa begreppet distribuerat ledarskap blivit allt mer anvant for att beskriva ett
framgangsrikt ledarskap for skolforbattring (Harris & Muijs, 2005) 1 ett distribuerat ledarskap stracks
funktionen av ledarskap ut 6ver flera och genomférs genom att flera ledare samverkar. Det innebar in-
te bara en samordning eller ett delegerande av en uppgift, utan att reellt ansvar och sociala relationer i
ledarskapet ocksa flyttas dver till fler. Distribuerat ledarskap soker och engagerar expertiskunskap i
hela organisationen och inte bara bland formella roller, utan ledarskap bli ndgot som flédar mellan och
bland individer inom en organisation. Genom att larare deltar i ett sadant flode av ledarskap i samband
med forandringsarbeten bidrar deras narhet till klassrummet att forandring verkligen paverkar larandet
och de larande och pa sa sétt sprids ocksa forandringen kollegialt och utvecklar professionen.

Pedagogiskt ledarskap

En rektor arbetar i en komplex miljo med forvantningar frdn manga hall, fran huvudman, larare, for-
aldrar och elever for att nimna nagra. De far under en dag ta sig an manga och varierande uppgifter,
forvantningar och krav. | l&roplanen for gymnasieskolan, Lpf-11, kan man l&sa om rektors ansvar i
kapitel 2.6 (SKOLFS, 2011:144). Har uttrycks rektors uppdrag som dubbelt med att vara bade en pe-
dagogisk ledare och chef.

Rektorn ansvarar for att planera, folja upp, utvardera och utveckla uthildningen i forhal-
lande till de nationella malen. Som pedagogisk ledare for skolan och som chef for larar-
na och 6vrig personal i skolan har rektorn ansvar for skolans resultat (s. 15)

Att vara ansvarig for elevers larande och skolans resultat kraver kunskap om manga saker och strate-
giskt tankande for att i alla sma och stora uppgifter ha fokus pa skolans huvuduppdrag kring undervis-
ning och larande (Svedberg, 2016). Manga ar de som forsokt sig pa att beskriva vad en rektors arbete
innebdr och sarskilt hur rollen som pedagogisk ledare ska tolkas. Ofta kopplas denna ledarfunktion till
ett pedagogiskt ledarskap och aven om det inte gar att hitta en gemensam definition pa denna typ av
ledarskap bidrar olika aktorernas definitioner till olika aspekter av detta ledarskap (Ludvigsson, 2009).

Svedberg (2016) beskriver tre dimensioner av det pedagogiska ledarskapet som handlar om ledning,
larande och att starka lararprofessionen. Med detta foljer ocksa en komplexitet nar dessa samverkar
och paverkar varandra, vilket i sin tur skapar en dimension av ledarskapet dar den pedagogiska ledaren
behdver analysera hur forutsattningar, processer och resultat hanger samman. Ludvigsson (2009) ger
en teoretisk beskrivning av de tva delarna i en rektors arbete genom att koppla det pedagogiska ledar-
skapet till det langsiktiga arbete en rektor gor och chefsskapet till de dagliga procedurerna en rektor
gor for att implementera det langsiktiga. Men de ar inte alltid latta att skilja dessa at i praktiken da
“&ven en chef som samordnar och kontrollerar verksamheten forsoker att skapa engagemang och for-
staelse for planer och regler.” (s. 41). Likval menar Ludvigsson att det praktiska genomforandet av de
tva uppdragen ar starkt sammanflatat med skolledarens ledaridentitet samt den skolkultur eller de sub-
kulturer som kan finnas i organisationen.

Leithwood & Jantzi (2009) pekar pa att ett transformativt perspektiv pa ledarskap har vuxit sig starkt
inom utbildningssammanhang och dar det praktiseras ar det inte knutet till en enstaka person utan ar
mer fordelat i hela organisationen. Ett transformativt ledarskap handlar da om att 6ka den gemen-
samma forstaelsen for verksamheten for att skapa ett 6kat engagemang och stérre maluppfyllelse aven
hos de studerande. Ytterligare ledarskapsbegrepp som férknippas med relations- och interaktionsteo-
rier, och som paverkar synen pa ett pedagogiskt ledarskap i skolan, ar det samproducerade ledarskapet
(Ludvigsson, 2009) och det tidigare namnda distribuerade ledarskapet (Harris, 2012). Bada dessa be-
grepp handlar om att nagon maste svara mot de handlingar som ledaren startar och om att skapa moti-



vation hos medarbetarna. Det handlar om ledarskap som &r kontextberoende och relationellt (Ludvigs-
son, 2009) och i relation till en pedagogisk ledare kan det innebéra att ge forutsattningar for menings-
skapande aktivitet sa att det i relationerna skapas mening for verksamheten. Med dessa relationer kan
da olika delar av verksamheten uppmuntras eller utmanas.

For att de meningsskapande processerna ska bli framgangsrika i skolor kan rektorer behdva éndra sy-
nen pa sin roll i verksamheten fran att var den enda ledaren till att varda och understddja andra ledare i
organisationen (Harris, 2012). Ledarskap blir da nagot som skapas genom sociala samspel och me-
ningsfullt samarbete och far som konsekvens att alla som deltar i undervisning kan vara ledare vid oli-
ka tillfallen. Var och en kan da vara den som ar med och skapar forandring och inte bara en mottagare
av ett fardigt koncept. En teoretisk modell som beskriver denna typ av ledarskap kallas teacher leader-
ship? (Harris & Muijs, 2005) vilket skapas av teacher leaders. Det finns bade formella och informella
teacher leader. De formella ar roller som ar tillsatta med ett sarskilt syfte for organisationen som till
exempel att utveckla &mnen, olika team eller att koordinera fortbildningsinsatser. Informella teacher
leaders handlar istéllet om larare som medvetet har valt att utan given roll bidra till skolans forbatt-
ringsarbete. Karakteristiska drag for teacher leaders innefattar bland annat att 6versatta forandringsin-
satser till praktiken, vara delaktig i och ta ansvar for ett forbattringsarbete, vara stéttande mot kollegor
och sprida kunskap mellan kollegor.

Vid forandringsarbeten sker ocksa forandringar i forutsattningarna i en verksamhet och med det ocksa
meningsskapandet i befintliga strukturer (Augustinsson & Brynolf, 2009). Det innebdr att nya relatio-
ner behover skapas och det som da sker i samtal, det innehall som paverkas och olika aktorers hand-
lingar satter nya villkor for meningsskapandet. Det finns da flera sociala, kulturella och politiska di-
mensioner av verksamheten som paverkar hur ett delat ledarskap faller ut och en avgorande faktor blir
rektorns handlingar for att distribuera ledarskapet ut i organisationen (Harris, 2012). Ett dilemma som
ett relationellt ledarskap kan skapa ar i fraga om hur mycket medskapande som ar majligt att ge ut-
rymme for i en verksamhet. En rektor, som i sitt ledarskap vill skapa nya forutsattningar eller involve-
ra fler i skolans verksamhet, kan gora ingrepp i den pedagogiska organisationen som av nagra kan
uppfattas som tvangsatgarder, vilket istallet kan komma att hamma det kollektiva larandet (Ohlsson,
2004). Dock behgver ett motstand i organisationen inte enbart ses som ett hinder for larande vid nya
omstandigheter och nya behov (llleris, 2007). Motstandet kan istallet vara en del av omforhandlandet
av de nya villkoren och bidra till att férhallanden andras, men det kan vara en kravande process.

Larares ledarskap i klassrummet
Under rubriken "Varje skolas utveckling” i Lpf-11 finns foljande formulering som visar pa ett delat
ledarskap i skolan:

Den dagliga pedagogiska ledningen av skolan och lararnas professionella ansvar skapar
forutsattningar for att skolan ska utvecklas kvalitativt. Skolans verksamhet maste ut-
vecklas sa att den svarar mot de nationella malen. Detta kraver att verksamheten stan-
digt prévas och att resultaten féljs upp och utvérderas samt att olika metoder prévas, ut-
vecklas och utvérderas. (SKOLFS, 2011:144, s. 8)

Om ledarskap definieras som en inflytandeprocess (Ludvigsson, 2009) for att strukturera och lattare
genomfora arbeten i en grupp eller organisation blir begreppet pedagogiskt ledarskap intressant dven
for lararen i klassrummet. Varje enskild larare ansvarar for att organisera larandet for en grupp elever,
ett pedagogiskt ledarskap i relation till sina elever.

Ledarskapet i klassrummet definieras av Ertesvag (2009) som de handlingar larare iscensétter for att
skapa en miljo som stodjer och underhaller bade akademisk och social traning. Ledarskapet handlar da

2 Jag har i forskningslitteratur kring detta begrepp inte hittat nagot svenskt begrepp som innefattar hela betydelsen i detta
ledarskap och denna ledarroll och véljer darfor hér att anvanda den engelska termerna teacher leadership och teacher leader.



inte bara om att skapa meningsfullt &mneslarande, utan ocksa om en social organisation for att 6ka
elevernas sociala och moraliska tillvaxt. For att detta arbete ska bli framgangsrikt behovs en god relat-
ion mellan larare och elever. Granstrom (2007) delar upp de har tva rollerna i ett lararskap och ett le-
darskap dar lararskapet kan sagas ha med kunskaper om dmnet att géra och hur detta innehall ska be-
handlas i undervisningen. | lararskapet ingar ocksa att dversétta och formedla samhallets varden in i
klassrummet. Ledarskapet i sin tur, handlar om att vélja bra metoder for undervisningen och da behdvs
kunskaper om grupprocesser och formagan att hantera dessa under olika arbetssétt. Aven Hakansson
och Sundberg (2012) lyfter vikten av goda relationer mellan larare och elever som en del i lararens
lararskap. Det galler bade relationer till enskilda elever men ocksa pa ett mer kollektivt plan. Lararens
kunskap om hela klassens samspel har betydelse for att skapa ett gott arbetsklimat &ven for den en-
skilde elevens larande. Ledarkompetens skapar da goda och trygga strukturer av regler och aktiviteter
som gynnar elevens larande.

Vilken mening och vilket sammanhang undervisningsinnehallet ges paverkar enligt Englund (1997)
undervisningen och de val som lararen gor i sin planering kommer da bidra till att eleverna erbjuds en
viss sorts mening. Ett annat val hade kunnat erbjuda en annan mening. Sa aven om val standigt maste
goras i undervisningen kan en didaktisk kompetens tillféra en medvetenhet om varfor ett specifikt val
av innehall eller undervisningssatt valjs framfor ett annat. En didaktisk kompetent larare &r da med
Englunds definition en reflekterande praktiker som funderar 6ver sina val och innehallet i skolan och
att utforska lararnas innehallsuppfattningar skulle kunna “skapa en mer konkret medvetenhet om nar-
varon av skilda meningsskapande perspektiv inom exempelvis ett och samma &mne.” (s. 143). L&raren
fungerar da i samspelet mellan text och kontext som en brygga mellan vetenskap, styrdokumenten och
undervisningsaktiviteten.

Nordenbo, Sggaard Larsen, Tiftikci, Wendt och @stergaard (2008) har tittat pa larares kompetens i
relation till elevernas prestationer. De har undersokt studier med fokus pa olika typer av elevprestatio-
ner, i flera olika skolamnen och flera aldersgrupper, dock med en tonvikt pa grundskolan som mal-
grupp och matematikdamnet och skriv- och lasutveckling som innehall. Deras slutsatser kring larares
kompetens som stédjer elevers kunskapsutveckling handlar bland annat om hur lararen ar ledare i
klassrummet, hur larare méter elevbeteenden, hur klassrumsklimatet ser ut och vilka pedagogiska me-
toder ldraren anvédnder. Det ledarskap som framjar elevernas utveckling k&nnetecknas bland annat av
en tydlig lektionsstruktur och planering av undervisningsmal, lektionsupplagg och innehall pa bade
kort och lang tid. Det aktiviteter som genomfors ar da ocksa planerade sa att eleverna successivt kan ta
sig an ett innehall och pa sa satt uppmuntras en progression och ansvar for det egna larandet. | klass-
rummet domineras ocksa ledarskapet av elevstottande aktiviteter, elevinflytande och med att méta
elevernas motivation samtidigt som det ska vara tydligt att det ar lararen som leder och organiserar de
larandeaktiviteter som genomfors.

Forskning om undervisning

Hakansson och Sundberg (2012) menar att i den internationella forskarvérlden har det sedan 1990-
talet skett en stor omtolkning av var forstaelse av undervisning och klassrumslarande. De menar att
1970- och 80-talens dominans av behavioristiska forskningsansatser utmanades av en dkad komplexi-
tet i forstaelsen av processer som skedde i klassrummet da det inte langre fanns “nagra enkla svar pa
fragor om hur man ska 6ka kvaliteterna i elevers tankande och larande” (ss. 64-65). Istallet for att se
inlarning som en 6verforingsprocess fran larare till elev blev det viktigt att ocksa ta hansyn till vad
eleven bar med sig av tidigare kunskaper och att i undervisningen utga ifran dessa, modifiera och ut-
veckla dem och sedan fa eleverna att narma sig en mer vetenskaplig definition. I denna konstruktivist-
iska syn pa undervisning far lararen rollen som vagledare och ska forsoka underlatta denna omform-
ning och utveckling av kunskapen, men det gor ocksa att kopplingen mellan undervisning och larande
inte &r sjalvklar utan blir mer individuell.

Detta perspektiv av individorienterad undervisning ar sedan i fokus for nasta omtolkning av larande
och undervisning som sker under 1990-talet. Skolans huvuduppdrag ska férutom kunskapsformedling



ocksa handla om att formedla varden och forbereda eleven som samhallsmedborgare (Maltén, 1995).
Istallet for att se kunskap som nagot fast och fardigt, sa vaxer ett perspektiv fram dar kunskap “maste
ses som en delprodukt av den aktivitet, kontext och kultur inom vilken den &r utvecklad och anvéand”
(Hakansson & Sundberg, 2012, s. 66). Detta sociokulturella perspektiv formar synen pa undervisning
och larande, bade internationellt och i svensk skola, till att mer handla om att kunna forklara, argu-
mentera, forhandla och diskutera an att se undervisning som en envagskommunikation. Istéllet for att
forskningsstudier har fokus pa hur en formedling av kunskap sker pa ett framgangsrikt satt blir nu
sprak och kommunikation det som forskningen om undervisning kommer att fokusera pa och begrep-
pet inlarning byts i flera forskningsdiscipliner mot larande. Studier som Hatties Visible learning
(2009) handlar inte langre om att hitta den bésta undervisningsmetoden, utan istéllet om aspekter av
vad som &r god undervisning som till exempel hur interaktion, kommunikation och samarbete sker
mellan de inblandade.

Nordenbo et al. (2008) menar att aven om det inte finns nagon speciell metod som fungerar béttre &n
andra i alla ssmmanhang sa finns generella principer i metoderna, som kan bidra till 6kade elevpresta-
tioner. Dessa principer handlar mer om kvalitetsdimensioner av den pedagogiska miljén och kvalite-
terna och karaktdren pa hur larare-elever och elever-elever interagerar med varandra. Lararen behover
kunna anvanda undervisningsmetoder som involverar och motiverar eleverna, som utgar ifran att ele-
verna har olika forkunskaper, som bidrar till att eleverna l&r sig om sitt egna larande och som mdgjlig-
gor att lararen kan ge snabb aterkoppling till eleverna. Det ar ocksa framgangsrikt da lararen varierar
sina metoder och har forberett alternativa 6vningar och forklaringar till undervisningens innehall.
Hattie (2009) visar pa liknande undervisningssatt som paverkar elevers larande, som till exempel att
arbeta med olika forklaringsmodeller, ge feeback, skapa samarbeten mellan elever, visa pa losningsex-
empel och att ge tydliga instruktioner. Men Hattie betonar ocksa lararens engagemang, deras vilja att
analysera vad som hander med elevernas larande och vilja att anpassa sin undervisning efter elevernas
forstaelse som en viktig del i att fa eleverna att se sitt eget larande.

Inom forskning kring undervisning sker idag inte langre nagra gransdragningar mellan undervisning-
ens innehall och form utan de ses som sammanlankade (Hakansson & Sundberg, 2012). Detta 6kar
kraven pa lararen att kunna reflektera kring mal, urval, bedémning och undervisningsupplagg for att
“skapa meningssammanhang for elever kring undervisningens innehall, dar fokus riktas mindre mot
fardig kunskap och mer mot elevers successiva deltagande i kunskapspraktiker” (s. 92) Det finns flera
studier som lyfter fram de olika egenskaper eller kompetenser en l&rare behdver for att hjélpa och gui-
da elever till en amnesforstaelse pa ett satt som ar meningsfullt. Darling Hammond (2008) pekar till
exempel pa tva komponenter som kan leda till ett effektivt larande hos eleverna och det &r att lararen
maste ta hansyn till elevernas forkunskaper samt hjélpa dem att forsta sitt eget larande. Sa for att kun-
na fanga in hela komplexiteten i en undervisningssituation kan inte enbart innehall, metoden eller ele-
vens larande studeras, utan det ar istéallet relationerna mellan dem som behdéver studeras.

Forskning om undervisning i naturvetenskapliga &mnen

Inledningsvis bor har sagas nagot om vad naturvetenskap ar. | uppslagsverk kan man hitta beskriv-
ningar som relaterar till vetenskaper som studerar naturen och Sjgberg (2000) beskriver naturveten-
skap som "amnen eller vetenskaper som handlar om att beskriva och forsta naturen runt omkring oss”
(s. 33). Naturvetenskapliga amnens produkter beskrivs ofta som lagar och teorier men innehaller ocksa
typiska metoder och processer. De beskrivningar eller forklaringar som naturvetenskapen anvander
praglas av forenkling och idealiseringar av verkligheten och byggstenarna i denna konstruerade varld
bestar av begrepp som tillsammans bygger upp lagar. Dessa byggstenar kallas ibland for modeller och
kan vara en textbeskrivning eller uttryckta med hjalp av matematiska samband.

Forskning kopplat till undervisning i naturvetenskapliga &mnen behandlar en méangd olika aspekter av
densamma. Nar det handlar om undervisningens innehall och hur larare och elever forhaller sig till



detta kan forskningsstudierna grovt indelas i tvé typer av undersékningar®, attitydundersokningar och
klassrumsnéra undersokningar. Den forsta typen &r de studier som behandlar larare och elevers all-
méanna syn pa och attityder till naturvetenskap och den andra de som inriktar sig pa mer specifika
klassrumssituationer déar det undervisas i naturvetenskap. Den senare typen av studier kan ocksa ha
antingen larare eller elever som malgrupp eller bada och da ha interaktionen dem emellan i fokus.
Flera studier dar lararna tillfragas hur elevernas uppfattningar kring ett fenomen eller &mnesinnehall
kan anvéndas for att planera och genomféra en undervisning som skapar goda forutsattningar for 1&-
rande kopplas till begreppet pedagogical content knowledge. Det begreppet presenteras senare i detta
avsnitt under rubriken Larares kunskapshas. Men forst nagra nedslag i tidigare forskning som behand-
lar undervisning i naturvetenskapliga &mnen.

Attitydundersokningar

Det finns flera undersokningar och uppsatser som behandlar larare och elevers syn pa och uppfattning-
ar av naturvetenskap. | attitydundersokningar, som ROSE-projektet — The Relevance of Science
Education (Sjgberg & Schreiner, 2010) eller Skolinspektionens kvalitetsgranskning av grundskolans
fysik som resulterade i rapporten Fysik utan dragningskraft (2010), ingar ofta enkatundersokningar
dar malgruppen ar framst elever, men ocksa larare, med syfte att séga nagot om deras intresse for na-
turvetenskap och vad som bidrar till deras instéllning.

Undervisning i naturvetenskap handlar i manga lander inte bara om att 6ka kunskapen om naturveten-
skap utan ocksd om att uppmarksamma och skapa respekt for vetenskap som en del av var kultur
(Sjeberg & Schreiner, 2010). Resultat frin ROSE-projektet visar att det allmanna intresset for naturve-
tenskap och teknik bland vuxna och unga i huvudsak &r positivt, men att merparten av eleverna i
grundskolan inte finner det naturvetenskapliga innehallet i skolundervisningen relevant och de har
svart att finna kopplingar mellan undervisningens innehall och den egna vardagen. Skolinspektionen
(2010) drar liknande slutsatser om grundskoleelevers syn pa fysikundervisning. Eleverna uppfattar
amnet som svart och de menar att undervisningen inte ar varierad och inte utgar fran det som intresse-
rar dem.

Attitydundersokningen inom Rose-projektet (Sjgberg & Schreiner, 2010) har i huvudsak gjorts med
hjélp av skolungdomar i 15-arsaldern fran narmare 40 olika lander. Vissa av fragorna har sedan ocksa
jamforts med svar fran undersokningar med liknande fragor som riktat sig till vuxna. Sjgberg och
Schreiner menar att det trots ett positivt allméant intresse for naturvetenskap och teknik finns tecken pa
ett intresseskifte i ungdomarnas svar, som ar nagot mer skeptiska till nyttan med naturvetenskap och
teknik an de vuxna. De unga uppmarksammar och later mer problematiska sidor av naturvetenskap
och teknik paverka deras intresse och de ser ingen tydlig koppling mellan att naturvetenskap och en
forbattrad hélsa eller att kunskap inom naturvetenskap och teknik kan bidra till att underlatta och gora
livet mer bekvamt. Denna installning géller sérskilt unga kvinnor i nordiska lander och tillsammans
med flera resultat fran enkatundersékningen visar detta pa ett minskat intresse for naturvetenskap och
teknik i den malgruppen. Da amnesintresse ar en viktig motivationsfaktor for larande kan detta resultat
ocksa paverka skolors undervisning. Vidare visar enkatsvar pa fragor som ror naturvetenskap i skolor-
na att skolans naturvetenskap ar mindre intressant &n andra &mnen och att den inte har bidragit till na-
gon allméan uppskattning av naturen eller till en forstaelse av naturvetenskapen som en viktig kunskap
for sattet att leva. Aven om det i resultaten fran Rose-projektet finns skillnader mellan lander och mel-
lan flickor och pojkar sa implikerar resultaten att en majlig vag till att oka intresset ar att i undervis-
ningen skapa mening och sammanhang for innehallet som behandlas.

Som underlag till skolinspektionens rapport (Skolinspektionen, 2010) ligger en granskning av fysik-
undervisningen i 35 svenska grundskolor dar inspektionen inneburit elevenkat, intervjuer med larare

% Jag &r har medveten om att detta ar en oerhort forenklad uppdelning av studier, men skapar en mdjlighet att visa pa skillna-
der i fokus mellan olika aspekter av undervisningen dven om det manga ganger finns intressanta kopplingar mellan resulta-
ten.



och elever, lektionsobservationer och en innehéllsanalys av tre av de laromedel som ofta férekom i
skolornas fysikundervisning. Nagra resultat, som kommer fram i granskningen, handlar om att lararna
har en begrénsad kunskap om styrdokument och bedémning, vilket resulterar i att undervisningen inte
alltid ger eleverna mojlighet att utveckla de kunskaper och formagor som styrdokumenten foreskriver.
Laroboken visar sig i granskningen vara dominerande vid lararnas planering av undervisningen och
samtidigt visar innehallsanalysen av laromedlen att innehallet i bockerna inte speglar hela kursplanens
innehall.

Aven om granskningsrapporten (Skolinspektionen, 2010) lyfter goda exempel pé& hur larares engage-
mang och goda @mneskunskaper har en avgorande betydelse for att 6ka elevernas motivation till att
lara sig fysik visar resultaten samtidigt att det forekommer fa variationer i anpassning av undervis-
ningen for att mota en spridning av elevernas forstaelse. Likasa visar granskningen att de flesta rekto-
rer har begransad kunskap om fysikundervisningen och att de inte, i nagon storre utstrackning, driver
kvalitetsarbete i relation till fysikdmnet. Men pa de skolor, dér lararna har utmanats i vad fysikunder-
visningen innehaller och hur den genomfdrs, har utveckling av fysikundervisningen skett bade till
innehall och form. Rektorer har da till exempel deltagit som observator i klassrum, diskuterat under-
visning med larare och/eller deltagit i fysikimneskonferenser och initierat en kvalitetsgranskning eller
utmanat lararna att tanka igenom upplagg och metoder. Rektorerna har ocksa fungerat stodjande till
atgarder som foreslagits av lararna.

En slutsats i skolinspektionens rapport ar att:

Skolorna behéver uppmarksamma och prioritera fysikdmnet i kvalitetsarbetet. En 6kad
samverkan och erfarenhetsutbyte mellan lararna pa olika skolor kan utgdra ett led i att
utveckla fysikamnet didaktiskt och innehallsmassigt. Likasa bidrar mojligheter till fort-
bildning och pedagogiska diskussioner till att lararnas kunskaper halls aktuella och ut-
vecklas ytterligare. (s. 9)

Utan rektorernas kdannedom om vad som sker i undervisningen menar Skolinspektionen att risken ar
stor for att det forekommer stora variationer i undervisningskvaliteten mellan larare pa samma skola,
och da aven i forutsattningarna for eleverna att na malen i kursplanen.

Klassrumsnéara undersdkningar

Det finns ocksa studier om undervisning i naturvetenskap som ar mer klassrumsnara. Dessa kan hand-
la om hur elever uppfattar specifika begrepp inom ett naturvetenskapligt &mne eller hur de kan forkla-
ra ett vardagsfenomen med hjélp av naturvetenskapliga begrepp och modeller. Med larare som mal-
grupp kan de klassrumsnéra studierna handla om hur lararna ser pa sitt &mne, hur de moter elevernas
forkunskaper i undervisningen eller hur de kommunicerar kring naturvetenskapliga begrepp och mo-
deller.

Hansson (2007) visar i sin avhandling att elever pa gymnasiet kan ha svart att forsta resonemangen
och modellerna i fysikdmnet, eftersom de grundantaganden om véarlden som vanligtvis tas for givet i
fysiken inte med sjalvklarhet 6verensstammer med eleverna syn pa varlden. Liknade resultat kommer
ocksa Westman (2016) fram till i sin studie dar elever diskuterar sin forstaelse av forklaringsmodeller
for ett par naturvetenskapliga fenomen. Den studien visar att eleven behdver fa hjalp att koppla ihop
det synliga fenomenet med de underliggande mer molekyléra forklaringarna. For att en forklarings-
modell som anvands i undervisningen ska fa en stérre mening och kunna paverka larandet behover den
knytas till elevens egna tidigare erfarenheter av fenomenet. Denna typ av studier av elevers forstaelse
av naturvetenskap ar oftast kvalitativa och olika typer av observationer och intervjuer anvands.

Kunskaper om vanligt férekommande elevuppfattningar eller missuppfattningar kring naturvetenskap-
liga fenomen kan saledes hjalpa en larare med hur de kan stotta eleverna till en storre forstaelse inom
naturvetenskap. Ett exempel pa en sadan studie ar Svensson och Ingerman (2010), som undersoker hur
elever inom teknikamnet uppfattar relationen mellan ett objekt och det system som objektet ingar i.



Studien visar pa fyra skilda satt att se pa fenomenet objekt-system och Svensson och Ingerman dis-
kuterar sedan hur denna kunskap kan paverka undervisningen om objekt och system. De menar da att
om andra larare far 6kad kunskap om dessa synsatt kan de anvandas som ett redskap for att hitta lik-
nande uppdelning i sin undervisning. Den nya kunskapen kan hjélpa lararen i hur de kan stotta ele-
vernas larande och i deras urval kring vad de bor fokusera pa i undervisningen om fenoment.

For att lararen ska kunna utmana en elevs missuppfattningar behéver hen ocksa ha kunskap om hur
detta ska ske och vad som kan fa eleven att 6verge sin uppfattning. Inom amnesdidaktisk forskning
ben&dmns detta som conceptual change (Nilsson, 2012). En ominlarning av en forklaringsmodell sker
da forst om eleven upplever det som meningsfullt att byta synsatt. En forandrad inlarning kan till ex-
empel ske om ett givet problem inte kan forklaras med den gamla forestaliningen om fenomenet eller
om den nya forestallningen har uppenbara fordelar gentemot den gamla, som det kan ske en fordndrad
inldrning. Detta synséatt problematiseras dock av Hansson (2007), som menar att vilka slutsatser man
kan dra om elevers larande fran deras svar, handlar om hur man ser pa kunskap. Eleverna i Hanssons
studie uttrycker en syn pa grundantaganden om vérlden som skiljer sig fran naturvetenskapens. Om
det da ar sa att synen pa att ha kunskap om naturvetenskap innebér att eleverna ska forsta det naturve-
tenskapliga synsattet och samtidigt dverge sitt tidigare synsatt i sina beskrivningar kan det elever i
studien sager "tolkas som att de har missuppfattat naturvetenskapens modeller” (s. 66). Men Hansson
menar att det inte behover vara sa. En syn pa varlden, som inte Gverensstammer med den naturveten-
skapliga, behover inte innebéra att eleverna saknar kunskap om naturvetenskapens grundantaganden
utan bara att den inte har efterfragats specifikt. Hansson menar att eleverna mycket val kan ha en for-
staelse for grundantaganden i naturvetetenskap och samtidigt tillata att detta &r ett av flera satt att for-
klara varlden. Da kan de tva synsatten leva parallellt i elevernas syn pa varlden och vill man veta vad
eleverna kan om de naturvetenskapliga modellerna maste man vara tydlig med det i sattet att stéalla
fragor och inte be dem att utga ifran en egen uppfattning.

Larares kunskapsbas

Nagra av de formagor och fardigheter en larare behover for en god undervisning ar goda kommunika-
tiva egenskaper, formagan att skapa ett gott klassrumsklimat och bra relationer samt ha kunskaper om
mal och larandestrategier (Hakansson & Sundberg, 2012). Likasa behovs en god amneskunskap och
en repertoar av undervisningsmetoder. Lee S. Shulman (1986) menar att det inte racker att en larare
bara har goda kunskaper om generella undervisningsmetoder, utan maste ocksa kunna koppla ihop
dessa med ett amnesinnehall.

How might we think about the knowledge that grows in the minds of teachers, with
special emphasis on content? | suggest we distinguish among three categories of con-
tent knowledge: (a) subject matter content knowledge, (b) pedagogical content
knowledge, and (c) curricular knowledge. (Shulman, 1986, s. 9)

Den forsta kunskapstypen som Shulman beskriver ar mer &n bara kunskap om &mnesfakta och be-
grepp, det handlar ocksa om att forsta vilka processer som verkar inom amnet kring vad som anses
som sanning och kring dess historiska utveckling. Den andra typen av kunskap som beskrivs ovan,
pedagogical content knowledge, ar den kunskap som kopplar ihop didaktik med ett specifikt &mnesin-
nehall. Kunskapen handlar om att veta vad som lampar sig bast for att representera amnet och vilka
svarigheter som kan uppsta vid ldarandet av ett visst innehall. Den tredje kunskapstypen som Shulman
menar att larare bor inneha handlar om att kunna férankra sin undervisning i styrdokument.

Innebdrden i begreppet pedagogical content knowledge har sedan Shulman (1986) inforde det bade ut-
vidgats och preciserats av flera och nagon enhetlig definition av begreppet existerar inte férutom att
det fokuserar pa "hur ett amne undervisas, konkretiseras och representeras och vidare forstas av ele-
ven” (Nilsson, 2012, s. 35). Trots att forskare &r dverens om att det kravs en specifik kunskap for att
undervisa ett sarskilt amne ar den svar att beskriva.
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PCK is not a single entity that is the same for all teachers of a given subject area; it is a
particular expertise with individual idiosyncrasies and important differences that are in-
fluenced by (at least) the teaching context, content, and experience. It may be the same
(or similar) for some teachers and different for others, but it is, nevertheless, a corner
stone of teachers’ professional knowledge and expertise. (Loughran, Berry, & Mulhall,
2012,s.7)

I svensk kontext har Shulmans begrepp Gversatts med d&mnesdidaktisk kunskap (Nilsson, 2012) eller
helt enkelt forkortat PCK. Wahlstrom (2015) 6versatter Shulmans tre kunskapstyper till &mneskun-
skap, didaktisk innehallskunskap och laroplanskunskap och menar att forskning om samspelet mellan
dem kan ses som en majlighet att dverbrygga skillnaderna i de tva forskningstraditionerna kring didak-
tik som beskrivits tidigare (Wahlstrom, 2015).

Det ar alltsa inte bara kunskaper om goda sétt att undervisa eller bara kunskaper om hur eleverna lar
sig som ar en larares profession utan olika kunskaper maste matas. Reflektionen dver den egna verk-
samheten i relation till teorier kan da ses som ett instrument for lararen att bli medveten om och ut-
veckla dessa kunskaper (Shulman, 1987).

Larares planeringsprocess

Shulman (1987) utvidgar innehallet i en larares kunskapsbas till att ocksa innefatta kunskaper om till
exempel elever och den kontext vari undervisningen ska ske. For att ge en bild av komplexiteten i en
larares kunskapsbas presenterar Shulman ocksa en analysmodell for att forsta didaktiskt tankande och
handlande. Denna har dver tid bade kritiserats, utvecklats och 6ver tid gestaltats i bilder for att fortyd-
liga hur de olika faserna forhaller sig till varandra (Karlefjard, 2011).

| denna studie anvands som utgangspunkt den visualisering av Shulmans analysmodell som Karlefjall
(2011, s. 20) anvéander sig av och de engelska begreppen har Gversatts med hjalp av Wahlstréms
(2015, ss. 110-111) tolkning. Modellen gestaltas i Figur 1 nedan.

Omgestaltning
Farberedelse

Firstielse Representation Undervisning
Organisering
Anpassning

1 1 t Utviirdering

Befintlig kunskapsbas ¥

Inkl. imneskunskap, Reflektion
didaktisk innehillskunskap ¥

och Liroplanskunskap +—  Nya insikter

Figur 1: En gestaltning av Shulmans analysmodell som har i sin form och begreppsoversatt-
ning har inspirerats av beskrivningar gjorda av Karlefjard (2011) och Wahlstrom (2015).

Lararen startar enligt Shulman (1987) sin forberedelse av undervisningen i sin egen forstaelse for am-
net for att i den andra fasen pa olika sétt omgestalta amnet for att passa elevernas larande. Efter sjalva
undervisningsfasen utvarderar lararen bade elevernas larande och den egna insatsen for att kunna re-
flektera Gver hur planeringen och genomfdrandet fungerade. Detta i sin tur kan generera nya insikter
eller ny kunskap hos lararen om bade eleverna och om innehallet som denne sedan tar med in i nasta
planering.
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Sarskilt i fasen av omgestaltning anvands en larares didaktiska innehdllskunskap (Shulman, 1987;
Wahlstrom, 2015) da lararen a) forbereder genom att granska texter, syfte och strukturer i innehallet
som det ska undervisas om, b) valjer lampliga representationer sa som modeller, metaforer, exempel,
experiment och vardagskopplingar som ska anvandas for att beskriva innehallet, c¢) gor val av organi-
sering och valjer lampliga undervisningsmetoder for syftet och innehallet och en struktur for sjalva
undervisningstillfallet och d) anpassar och tar hansyn till elevgruppen och justerar upplagget sa att det
passar for deras férkunskaper, uppfattningar, missuppfattningar och situation.

Forskning om larares kunskapsbas

De olika typerna av kunskaper som Shulman (1986) kopplar till en larares kunskapsbas kan anvandas
som ett analysverktyg for att identifiera och beskriva den kunskap som ligger bakom de manga beslut
en larare gor i sin undervisning (Nelms, 2012). Sarskilt begreppet PCK férekommer nér det handlar
om att studera hur larare interagerar med elever vid undervisningen av ett visst innehall eller hur larare
sjalva satter ord pa vad som &r viktigt i sin undervisning eller vilka missuppfattningar de tror eleverna
kan ha om innehallet. Lilliestam (2008) menar att en praxisnara forskning dar forskningsfragorna har
sitt ursprung i praktikens verklighet kan vara ett satt att fa fatt i hur lararnas kunskap om hur undervis-
ning ter sig i ord och handling. Med hjalp av lararnas egna uppfattningar och tolkningar kan praktiker-
nas perspektiv lyftas och pa sa satt “synliggora vad som verkligen sker i ett klassrum och méjliggora
en nyanserad diskussion om skolans verksamhet” (s. 117).

Karlefjard (2011) anvander Schulmans didaktiska analysmodell och flera av kunskapstyperna for att
synliggdra om det finns specifika delar i kunskapsbasen som blir framtradande i lararnas beskrivning-
ar. | studien undersoks hur ldrare i samhéllskunskap anvander, omformar och Oversatter sitt amne i
undervisningen. Resultaten visar bland annat att vid tolkningen av kursplanen med mal och betygskri-
terier och vid val av innehall i undervisningen framtrader lararnas kunskapsbas vad galler laroplans-
kunskap, dmnesteori och d&mnesdidaktisk kunskap. Dessutom visar studien att lararnas forestallning
om admnet och deras tolkning av styrdokument anpassas till kontexten som till exempel elevgruppen.

Flera forskare har i studier visat pa komplexiteten i vad som paverkar hur den didaktiska innehallskun-
skapen utvecklas (Johnston & Ahtee, 2006; Loughran et al, 2012; Nelms, 2012). Johnston och Ahtee
(2006) undersokte till exempel lararstudenters (for de tidiga aldrarna) attityder till fysik, deras &mnes-
kunskap och PCK i fysik. De kunde se att studenterna a ena sidan varderade undervisning i fysik som
nagot de inte tyckte om, men a andra sidan visade resultatet att goda amneskunskaper och god damnes-
didaktisk kunskap paverkade bade studenternas sjalvfortroende i att undervisa och den egna install-
ningen till &mnet positivt. Manga studier kring hur PCK utvecklas ar inriktade pa lararstudenter eller
nyexaminerade larare, men inte sa manga larare som har langre erfarenhet av yrket (Chantaranima &
Yuenyong, 2014; Nelms, 2012; Nilsson, 2008).

Organisera for l&rares larande

I denna avslutande teoridel presenteras begrepp och teorier kopplade till organisation och kollegialt
larande, da det detta ar en del av den kontext déar undervisningen sker och det pedagogiska ledarskapet
skapas.

En pedagogisk verksamhet som skolan kan sdgas definieras av yttre och inre grénser (Berg, 2003).
Politiska och statliga styrinstrument sétter de yttre granserna och de inre bestdms av skolans ledning
och i mellanrummet mellan dessa finns ett visst frirum att tolka, definiera och forhélla sig till. And-
ringar i yttre och inre granser bidrar till att verksamheten far ett nytt frirum att forhalla sig till och det
ar i denna process som det kan ske skolutveckling. Men for att det ska kunna ske forandring maste
relationer och véagar for kommunikation da vara dynamiska sa att de kan utvecklas och omskapas
(Augustinsson & Brynolf, 2009). Nar manniskor pa en arbetsplats kanner sig néjda och arbetet blir
roligare blir de ocksa mer effektiva och darfor att det ar viktigt att fa manniskor att arbeta tillsammans
for att se och vaga ta itu med svarl6sta problem i vardagen. Det ar genom att “skapa och ge mojlighet-
er for det okdnda och féranderliga att ta plats i vardagen tillsammans med det mer kénda och stabila”
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(s.13) som verksamheten kan bli hallbar, ge ny energi i arbetet och utvecklas. Da blir en viktig uppgift
for till exempel en rektor att lita pa sina medarbetare och pa att de har en formaga att gora ett gott ar-
bete.

Enligt Blossing (2008) behover skolverksamhetens fyra karnverksamheter, organisering, mal och re-
sultatarbete, klassrumsarbete samt vard och forbattringsarbete, tas i beaktande vid varje utvecklingsar-
bete. Det &r en samverkan och véxling mellan dessa verksamheter som kan gora att skolforbétt-
ringsatgarder nar anda ut i larares undervisning. Men det &r inte bara arbetsorganisationens struktur
och en kommunicerande ledning som spelar in om utvecklingsarbetet ska fa effekter pa lang sikt. Bade
Blossing (2008) och Berg (2003) poangterar att den radande skolkulturen spelar en viktig roll i en
skolas utvecklingsarbete. | ett delat och relationellt ledarskap handlar skolutveckling om uttka lara-
rens uppfinningsrikedom och satsa pa kollegiala natverk med erfarenhetsutbyten och samarbeten for
att utveckla undervisning och dela kunskap om larande istéllet for att infora centralt styrda strukturer
(Harris & Muijs, 2005).

Kollegialt larande

Genom att ge larare mojlighet att undersdka sin egen verksamhet for att identifiera gemensamma ut-
vecklingsomraden eller utmaningar kan lararnas delaktighet i skolverksamhetens hela arbete Gka
(Ohlsson, 2004). Ett sddant medbestammande kan 6ka det egna larandet och skapa en storre menings-
fullhet (Illeris, 2007). Det kan ocksa 6ka lararnas motivation och lararens motiv och syften kan vara en
underskattad kalla till innovation och effektivitet (Fullan & Hargreaves, 1992). En rektor kan genom
att stotta och lyssna till lararnas driv da ges en majlighet att mota forutfattade meningar och antagan-
den som finns i deras praktik. Som pedagogisk ledare kan det da innebéara att fa larare att utvecklas
genom att f4 dem att uttrycka och handla utifran sitt syfte och skapa forbattringsprocesser som ger
mojlighet for lararna att tillsammans diskutera och utveckla sitt syfte 6ver tid. Om larare far dela erfa-
renheter fran klassrummet med varandra och utveckla undervisningen gemensamt medfor det ocksa att
maluppfyllelsen hos eleverna 6kar: ”... student outcomes are more likely to improve where leadership
sources are distributed throughout the school community and where teachers are empowered in areas
of importance to them" (Harris & Muijis, 2003, s. 9).

Né&r kollegor genom ett strukturerat samarbete skapar nya kunskaper om sin praktik sker ett kollegialt
larande och professionen utvecklas (Minten, 2015). | detta arbete inbar det att kritiskt granska sin
praktik och ge varandra systematisk och konstruktiv aterkoppling pa arbetet. For detta behdvs ett pe-
dagogiskt ledarskap som skapar forutsattningar for meningsfulla samtal och gemensamma reflektioner
mellan l&rarna (Ohlsson, 2004). Det inneb&r mer &n att bara moéjliggéra dem tidsméssigt och praktiskt
utan de behdver ocksa stottas kulturellt och socialt. Att organisera for larande blir en social process dar
"individen ar bade med och styr och blir styrd, bade formar och blir formad” (s. 45). Detta samspel
mellan lararna skapar da standigt pagaende och darmed foranderliga processer vari larande kan ske.

Men for att larandet ska ske ar det dock viktigt att samtal som har néra koppling till det vardagliga
arbetet inte stannar i att handla om praktiska losningar utan nar en djupare forstaelse och langsiktiga
I6sningsstrategier (Ohlsson, 2004). For detta &r det viktigt att det kulturella klimatet och den sociala si-
tuationen mellan lararna tillater mer ifragasattande dialoger om alternativa handlingsmonster. Den
handlar da om att skapa samverkanskulturer som aktivt uppmuntrar larande och utveckling (Fullan &
Hargreaves, 1992). Har kan en rektor sjélv, eller genom att distribuera ett ledarskap, satta upp riktlin-
jer for de gemensamma samtalen (Ohlsson, 2004). Men om ett larande ska ske utan att detta pedago-
giska ingripande i organiserandet upplevs som tvingande eller "slar sonder befintliga och etablerade
strukturer for samtal” (s. 178), bor det ske pa ett sétt sa att bade framjar det kollektiva larandet och den
enskilda lararens.

Om reflekterandet i huvudsak sker vid spontana pedagogiska samtal i fikarummet dar endast nagra
larare deltar riskerar de att styras av invanda varderingar och larandet kan da bli tillfalligt och ytligt
utan lardom for kommande handelser (llleris, 2007). Genom att géra samtalen till en del i ett laroinrik-
tat sammanhang blir larares kunskaper och erfarenheter tillgangliga inte bara for dem som ar inlésta
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utan det gemensamma larandet starks i hela verksamheten (Hakansson & Sundberg, 2012). Malinrik-
tade samordnade laroinsatser som coachning, utvecklingssamtal eller "undervisningsaktiviteter i nara
anslutning till arbetet” (s. 265) kan lagga grunden for ett organisatoriskt larande. Oavsett hur formerna
for samtal eller prévande av verksamheten ser ut behover det vara ett gemensamt ansvar hos bade
rektor och larare att samtalen blir reflekterande och meningsfulla om de ska generera ett larande
(Ohlsson, 2004).

Om de kollegiala métena upprepas regelbundet kan de resultera i formaliserade strukturer i en verk-
samhet (Ohlsson, 2004). Den legitimitet som kollegiet och skolledning ger dessa strukturer kan da
styra hur den enskilde lararen uppfattar sitt uppdrag och sina mojligheter att utfora sina uppgifter. Or-
ganiserandet blir da mer an vad en enskild individ lagger i det och en del i det handlandet och det
sammanhang dar samspelet sker. Tillsammans kan da lararna undersoka det frirum som finns i tolk-
ningen av relationen mellan verksamheten innehall och styrdokument (Karlefjard, 2011) och i detta
frirum kan professionellt beddmda beslut fattas gemensamt. Detta i sin tur skapar ett handlingsut-
rymme for den enskilde lararen att agera inom.
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Syfte och fragestallningar

Syftet med den har studien &r att belysa fysikl&rares undervisning. Det som ska undersokas ar lararnas
uppfattning av hur &mnet fysik omsatts i undervisningspraktik och hur de relaterar detta till elevers
forkunskaper och larande. Fokus for arbetet blir fragestallningarna:

» Vad séger lararna paverkar deras val av innehall och metoder i fysikundervisningen?

» Vilka faktorer paverkar enligt lararna hur de omgestaltar ett amnesinnehall till undervisningen i
syfte att utveckla elevernas larande i fysik?

e Hur kan lararnas upplevelser av hinder och stéttning i relation till sin undervisningsplanering rela-
teras till ett pedagogiskt ledarskap?

Studien avgransas till i forsta hand larare som undervisar i gymnasiekursen fysik 1 da denna kurs lases
av alla elever pa Teknik- och Naturvetenskapliga programmet, men &ven kurserna fysik 2 och 3 (som
kan vara valbara och lases av férre elever) kan vara en del av lararnas erfarenheter. Det innebdér att de
larare som ingar i urvalet inte behover ha erfarenhet av att ha undervisat alla tre kurserna, men det ar
inget hinder for att delta i studien om de har det.

De tva forsta frdgorna kommer att besvaras genom att relatera de intervjuades svar till Shulmans
(1986) tre kunskapstyper som beskrivs i rapportens teoriavsnitt under rubriken Ldrares kunskapsbas.
For att ge en fordjupad bild av hur lararna omgestaltar fysikdmnet i sin undervisning kommer deras
uppfattningar ocksa att speglas i den andra fasen i Shulmans didaktiska analysmodell (se tidigare i
avsnittet Larares planeringsprocess). Hur lararna beskriver sina planeringsprocesser och konsekvenser
av dessa kommer sedan att diskuteras i relation till teorier om pedagogiskt ledarskap, larande och or-
ganisation for att svara pa den tredje fragan.
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Metodologi och metod

Da det ar fysiklarares uppfattningar av sin planeringsprocess, dess kritiska aspekter och strategier for
undervisningen som ar i fokus for studien hamnar studien inom den hermeneutiskt-fenomenologiska
forskningstraditionen (Bryman, 2011). For att svara pa fragestallningarna genomférdes en kvalitativ,
beskrivande studie (Wallén, 1996, s. 46) som i sin ansats inspirerats av en fenomenografisk syn pa
kunskap och hur vérlden kan beskrivas. Studier inom det pedagogiska forskningsfaltet dar det finns
fenomenografiska ansatser kan delas in i tre typer: fackdidaktiska studier, allmanpedagogiska studier
och studier av utbildningseffekter (Larsson, 1986). Med denna terminologi skulle denna studie kunna
sdgas hamna inom den allméanpedagogiska da det finns intentioner att "finna de dvertygelser som kan
ligga bakom sattet att studera eller sattet att ladgga upp en undervisning” (s. 16).

Inom fenomenografin &r det intressant att beskriva vérlden ur ett "’andra ordningens perspektiv — det
handlar om hur nagon upplever nagot — hur nagot ter sig fér nagon” (Larsson, 1986, s. 12). Denna typ
av studier har da inte som mal att sdga nagot om ett specifikt fenomen utan hur fenomenet uppfattas av
olika personer (Marton, 1981). Det blir da viktigt att fokusera pa inneborder i deltagarnas beskrivning-
ar och syftet ar inte att beskriva hur nagot egentligen ar. Ur detta perspektiv ar studien inspirerad av
fenomenografin och tar sin utgangspunkt i att kunna saga nagot om hur larare uppfattar sin plane-
ringsprocess och inte med syfte att sdga hur den gors. Den metod som valts for denna studie ar djupin-
tervjuer och de har har fatt en semistrukturerad form (Bryman, 2011). Utifran en fenomenografisk syn
pa inlarning och kunskap &r det viktigt att inte utga fran en forutbestamd teori om ett fenomen, men att
vara bekant med tolkningsmojligheter och olika perspektiv (Larsson, 1986). Denna kunskapssyn har
inspirerat till de teman som fungerat som stommen for studiens intervjuer (se vidare under rubriken
Genomforande). Hur det empiriska materialet har hanterats i denna studie beskrivs ndrmare i detta
avsnitt under rubriken Analys och bearbetning.

Urval

Till intervjuerna anvandes ett malstyrt urval (Bryman, 2011), det som kallas sndbollsurval. Enligt
Bryman minskar denna typ av urval mdjligheten att generalisera kring resultaten. Alvesson och
Skoldberg (2008) havdar dock att nar det handlar om kunskap i form av ménster och tendenser sa &r
”successiva utvidgningar av teorins empiriska tillampningsomrade inom en viss méjlig doman bade
mojliga och onskviérda, dven for kvalitativa studier.” (s. 53). Pa detta satt kan de likheter och skillna-
der som kan finnas i de intervjuades svar ocksa vara dverforbara till eller jamforbara med andra fysik-
larares praktik och i denna mening generaliserbara. | sokandet efter olika uppfattningar om fenomenet
(Larsson, 1986) kan starten i pilotintervju och basera det fortsatta urvalet pa vad som kommer fram i
den innebdra en stérre mojlighet att ”gora battre och béttre urval ju mer man vet om en foreteelse. Och
ju béattre urval man kan gora, desto mer kan man spara tid och kraft for nagot som ar fruktbarare.” (s.
30).

| studien har det gjorts sex intervjuer, inkl. pilotintervjun. De intervjuade har mellan 4-17 ars erfaren-
het som behdriga larare. Av de sex lararna som intervjuats arbetar fem pa skolor i Goteborgsregionen
och en pé en skola i Stockholmsomradet. Fyra av de intervjuade arbetar p& kommunala skolor* och tva
pa friskolor och samtliga av dem har erfarenhet av att jobba i arbetslag. Nagra av lararna jobbar pa
mindre skolor med fa eller inga fysikamneskollegor, och nagra pa storre skolor dar de har flera fysik-
amneskollegor. Samtliga larare har dock flera matematikdmneskollegor. Fyra av lararna har forstela-
rartjanster som innebar en uttalad utvecklingsroll i verksamheten och de har fatt uppdrag fran sin rek-
tor som innebér att de pa olika sétt ska jobba tillsammans med sina kollegor med att utveckla under-
visningen och oka elevernas maluppfyllelse. En av de intervjuade har jobbat som ingenjor innan hen

“En av dessa fyra larare hade vid intervjutillfallet ett utvecklingsuppdrag kopplat till skola och fysikdmnet hos ett privat
foretag. Dock var tidigare l&raranstélining i kommunal skola och det &r till denna erfarenhet som denna l&rare i intervjuerna
refererar. Lararen grupperas darfor under denna anstéllningserfarenhet.
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startade som ldrare. De intervjuade lararna har under de senaste aren tagit del av lararfortbildningsin-
satser med inslag av kollegiala samtal s& som Matematiklyftet och Laslyftet.

De larare som deltagit i studien har samtliga erfarenhet av skolutvecklingsfragor, antingen for att de
arbetat eller arbetar med nagon form av utvecklingsuppdrag inom fysikamnet eller som forstelarare.
Den inledande pilotintervjun genomférdes med en bekant fysiklarare och for évriga intervjuer anvén-
des andra kollegors kontakter och tidigare skolnétverkskontakter for att soka efter personer att inter-
vjua. Férutom i pilotintervjun har jag ingen tidigare kollegial koppling till de intervjuade, utan har en-
dast traffat pa dem i fortbildningssammanhang eller via andra kontakter. Jag hade fore intervjuernas
genomforande heller ingen djupare insyn i ndgon av de intervjuades nuvarande arbetssituationer eller
syn pa fysikamnet.

Etiska aspekter

Samtliga intervjuade har deltagit frivilligt och blivit informerade om de grundlaggande etiska princi-
perna kring frivillighet, integritet, konfidentialitet och anonymitet (Bryman, 2011). Informationens
innehall har utformats efter etikprovningsnamndernas (Etikprovningsnamnderna, 2017) rekommenda-
tioner vad galler information om studiens syfte, fraga om deltagande och studiens och intervjuernas
upplégg. Informationen har presenterats skriftligt via ett informationsmail till deltagarna. Denna in-
formation upprepades ocksa muntligt som inledning pa intervjun tillsammans med information om hur
materialet ska komma att anvandas. VVarken namn eller arbetsplats kommer att anvéndas i det slutliga
resultatet, men da urvalsprocessen skett via natverk och bekanta har de inblandade ocksa informerats
om att det kan innebéra att deras medverkan indirekt blir kdnd av andra som laser uppsatsen. Dock
kommer inga enskilda uttalanden eller exempel kopplas till en specifik larare i resultatsammanstall-
ningen.

Genomfdrande

Samtliga intervjuer har utgatt ifran en intervjuguide innehallande fem teman - Yrkesrollen, Fysikam-
net, Elevernas forkunskaper, Forberedelse for undervisning samt Organisation (se Tabell 1). Varje te-
ma har sedan brutits ner i ett antal aspekter av temat tillsammans med ett antal ingangsfragor. Fragor-
na har formulerats som 6ppna fragor for att inte begransa den intervjuade eller ta ndgot for givet uti-
fran min egen erfarenhet (Bryman, 2011). Hela intervjuguiden aterfinns i Bilaga 1.

Tabell 1: En sammanstallning av intervjuguidens fem teman och dess innehallsaspekter.

Teman Huvudaspekter av temat

Yrkesrollen Finns det forebilder for yrket?
Vilka tankar finns kring rollen i klassrummet?
Vad driver dig?

Fysikdmnet Vilka tankar finns kring den egna synen pa amnet?
Hur uppfattas elevernas syn pa amnet?
Vilken bild vill férmedlas?

Elevernas forkunskap- | Nar/Hur sker larande?

er Finns det ndgot som &r en extra utmaning?
Hur syns elevernas forkunskaper?

Hur ser en typisk fysiklektion ut?

Forberedelse for Hur ser processen ut?

undervisning Vilka motiv finns for ett lektionsupplégg?
Vilka resurser har du anvéndning av?
Var hamtar du din inspiration?

Organisation Hur ser det ut kollegor emellan?
Vilka stdd och hinder finns?
Finns det ndgot du vill géra mer av? Mindre av?
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Kunskap ar inom fenomenologin att tolka omvérlden och forskarens roll &r att beskriva dessa tolk-
ningar (Larsson, 1986). Da blir det viktigt att i intervjuplanen inte bara ha ingangsfragor till olika te-
man utan ocksa att dessa féljs upp med fordjupande fragor for att verkligen forsta den intervjuade och
hur denna har tolkat den inledande fragan. Exempel pa sadana fragor finns ocksa med i intervjuguiden.
En utgangspunkt i intervjun ar att forstd lararnas tolkningar av omvarlden utifran deras perspektiv,
vilket gor att till exempel olika langd i yrket samt hur och nar de fatt sin lararutbildning kan paverka
hur lararna ser pa amnet. Det kan ocksa ha paverkat hur de uttrycker sin didaktiska kompetens och hur
de forhaller sig till styrdokument. Intervjuerna har darfor kommit att starta med en del dar lararna far
berétta om dessa aspekter av sin livsvarld (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45).

Samtliga intervjuer har alltsa startat med att de intervjuade fatt ge lite bakgrundsinformation kring var
och hur lange de varit larare, den nuvarande arbetsplatsens forutsattningar och hur deras undervis-
ningssituation ser ut just nu. Denna ingang har resulterat i en naturlig 6vergang till det forsta temat
kring yrkesrollen och hur det kommer sig att de undervisar i fysik. Ordningen pa de 6vriga temata har
sedan varierat mellan de olika intervjuerna. Temastrukturen har alltsa inte fungerat som ett givet for-
mulér att halla sig till utan snarare som ett metodverktyg for att fa "ett visst matt av struktur for att
kunna jamfora de olika fallen med varandra.” (Bryman, 2011, s. 416). Lararens svar pa ingangsfra-
gorna blir utgangspunkt for fortsatt reflektion och fordjupning i intervjun. Dessa svar har sedan lett
vidare till de dvriga temana. Under intervjuerna gjordes anteckningar i intervjuguiden dels for att sa-
kerstélla att de olika temana togs upp och dels for att kunna koppla tillbaka till enskilda fragor vid
senare tillfalle under samtalet. Varje intervju har ocksa avslutats med att den intervjuade har fatt moj-
lighet att komplettera sin beskrivning utifran om hen upplevt att det ar nagot viktigt i sammanhanget
som vi inte berdrt under samtalet.

Intervjuguiden justerades nagot efter genomforandet av pilotintervjun, framst genom férenkling av
nagra av ingangsfragorna samt ett tillagg av fler stickfragor och olika satt att formulera uppfoljnings-
fragor. Detta innefattade ocksa fler fordjupande fragor for att komma djupare i forstaelsen av t ex var-
deord. Dock gjordes inga storre forandringar i intervjuns teman, vilket har resulterat i valet att lata
pilotintervjun ingd i studiens empiri.

Da studiens syfte presenterades for intervjupersonerna betonades att det var hur de uppfattar sin fysik-
undervisning och vad de tror paverkar deras undervisningsplanering som ar i fokus for studien. Detta
for att inte riskera att studien ses som en granskning av deras yrkesskicklighet nar det de séger ska
jamforas med andras eller att deras uppfattningar skulle bli bedémda som rétt eller fel. Ett sétt att
minska denna risk under intervjun har ocksa varit att be lararna att dela med sig av konkreta exempel
och att de sjalva har fatt valja amnesomrade att reflektera Gver i samtalet.

Intervjuerna har genomforts i en informell miljo som ett kafé eller personalrum och samtliga intervjuer
har spelas in dels med diktafon och dels med en mobiltelefon som backup. Framsta skélet till valet av
lokal har varit att forstarka kanslan av att intervjun &r ett samtal och inte en utfragning, men risken
finns att ndrvaron av andra personer kan ha bidragit till en oro hos den intervjuade for att andra ska ho-
ra samtalet (Bryman, 2011). Men en fordel som andra personer i lokalen bidrog till visade sig vara att
de skapade en ljudmatta som bidrog till att tystnader under intervjun inte kindes sa “besvarande”, utan
skapade en mdjlighet att vila i samtalet en stund. Ljudmattan innebar ocksa en svarighet i de fall dar
samtal pagatt for ndra intervjun da dessa samtal kan ha uppfattats som en distraktion. Slammer har
ocksa i vissa intervjuer orsakat svarigheter att uppfatta enstaka ord och meningar. De tva inspelnings-
verktygen kompletterade dock varandra vid dessa tillfallen.

Analys och bearbetning

Intervjuerna har transkriberats och svaren har sorterats efter intervjuguidens teman. Varje persons svar
har i ett forsta lage varit fargkodade och da fragorna fran intervjuguiden har stallts i lite olika ordning i
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de olika intervjuerna, har fragorna anvants for att hitta ratt tema for de olika delarna. Darefter har de
grupperade svaren lasts igenom i sokandet efter underteman (Bryman, 2011, s. 529). Det har inneburit
ett letande efter repetitioner, sprakliga kopplingar som "darfor att” eller ”pa grund av”, likheter och
skillnader mellan intervjuerna, évergangar mellan olika teman eller hanvisningar till mer teorirelate-
rade begrepp som laroplan, kollegialt och feedback. Dessutom har jag funderat éver vad lararna inte
svarat pa och vad som inte har sagts under intervjuerna.

Utifran denna bearbetning har sedan resultaten fran de sex intervjuerna slagits samman i ett antal un-
derrubriker under varje tema och langre beskrivningar har forkortats och avidentifierats. Enskilda citat
har behallits for att kunna anvandas som exempel pa det centrala i lararnas beskrivningar. | dessa citat
har deltagarnas sprak behallits i sa stor utstrackning som mojligt dven om vissa smaord i det talade
spraket har tagits bort for att underlatta lasandet. | de fall dar en langre del av en beskrivning har hop-
pats 6ver anvands forkortningen: /.../. | de fall nar nagot fortydligande har varit nddvandig, till exem-
pel for att forklara en syftning, anvands [ ] och ... noterar en kortare paus i en beskrivning. Detaljer
fran bakgrundsinformationen redovisas inte separat i denna rapports resultatdel, utan har endast anvant
som en inledning pa intervjuerna och for att skapa en bild av urvalsgruppen.

For att svara pa studiens fragestallningar diskuteras darefter lararnas beskrivningar med hjalp av de tre
kunskapstyperna amneskunskap, didaktisk innehallskunskap och laroplanskunskap (Wahlstrom, 2015)
som beskrivs i rapportens teoridel. De beskrivningar som lararna ger vid intervjuerna blir exempel
som gestaltar de olika kunskapstyperna och kan pa detta sétt ge en bild av lararnas uppfattning av hur
fysikamnet praktiseras. Aven de fyra delarna i omgestaltningsfasen som ingar i Shulmans (1987) di-
daktiska analysmodell (se rubriken Léarares planeringsprocess) kommer att anvandas for att svara pa
studiens fragestéllningar och bidrar med svar till hur lararna anpassar sin planering efter elevernas
forkunskaper. Eftersom kunskapstyperna gar in i varandra (Shulman, 1986) har variationen i lararnas
uppfattningar satts i fokus snarare an att soka en hierarki dem emellan (Marton, 1981). De underteman
som skapats i analysen foljer darmed inte en traditionell fenomenografisk kategorisering fullt ut. De
begransade antalet intervjuer har ocksa bidragit till att studien inte gér ansprak pa att na en mattnad i
uppfattningar utan analysen har istallet kommit att handla om att leta efter tendenser i hur lararna upp-
fattar sin undervisningsplanering.

Sa som tidigare beskrivna nedslag i forskning kring larares undervisningspraktik visat sa kan det fin-
nas flera mer organisatoriska aspekter av vilka forutsattningar larare har att strukturera och utvérdera
sin undervisning samt vilka mojligheter de har att dela sina erfarenheter med kollegor. Hér spelar rek-
tor stor roll for organisatoriska forutsattningar och om det handlar om utveckling av en verksamhet. Sa
for att svara pa den tredje fragestallningen kommer olika stéd och hinder som lararna tar upp i sina
beskrivningar i diskussionsavsnittet att stéllas i relation till teorier om larande och ett pedagogiskt
ledarskap.

Metoddiskussion

En ovana att gora djupintervjuer kan av uppenbara skél kunnat bidra till missuppfattningar under in-
tervjuerna eller att frdgor som skulle kunna bidra till en fordjupad forstaelse uteblev. Har har inspel-
ningen av intervjuerna varit extra viktigt. Dels som ett satt att kunna fokusera helt pa samtalet i stun-
den och inte behéva anteckna sa mycket under tiden och dels for att kunna fanga dven nyanser i hur
nagot sags (Bryman, 2011) vid genomlyssningen efter intervjun. Men med inspelning foljer dock
ocksa en risk att den intervjuade kanner sig obekvam eller paverkas till att svara "ratt”. Den informella
samtalsmiljon kan da ha hjalpt till att minska ett sadant eventuellt obehag.

Da det ar viktigt att lata samtalet floda vid intervjun och inte bara innehalla fragor och svar (Wallén,
1996) blir min egen roll i detta samtal viktig. Min egen forforstaelse for, och del i, fysiklararkontexten
kan bade 6ka och minska den maktsymmetri (Kvale & Brinkmann, 2009) som finns i intervjusituatio-
nen. Det kan ses som positivt att veta vad den intervjuade pratar om for &mnesinnehall, men det kan
ocksa bidra till en osakerhet eller konkurrens. Har har min installning varit att utga ifran och vara op-
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pen med min egen nyfikenhet till planering av fysikundervisning, stalla 6ppna fragor och dela med
mig av egna erfarenheter av dilemman jag sjélv upplevt dar det har varit relevant. Dessutom har jag
poangterat i informationen om studiens syfte att samtalet inte handlar om att hitta ratt eller fel svar
utan leta efter monster och variationer i hur lararna uttrycker sig kring vad som paverkar deras val vid
undervisningsplanering.

Egna forutfattade meningar om god undervisning och strategier kopplat till fysikundervisning kan
ocksa paverka tolkningen av empirin och ndgon annan skulle kunna fa andra intervjusvar eller tolka
dem pa annat satt. Bryman (2011) diskuterar detta i samband med extern reliabilitet och menar att det
ar svart att na for kvalitativ forskning da en intervju eller en observation ar en social interaktion i stun-
den som inte gar att helt aterskapa. Men for att &nda kunna avgora hur pass dverforbara resultaten av
studien ar till en liknande situation foresprakas “fylliga eller tata beskrivningar” (s. 355) av situatio-
nen och forskarens roll. P4 sa satt gérs metoden och analysen transparant. Valet att spegla beskriv-
ningarna i befintliga teoretiska begrepp och modeller som anvénts i tidigare forskning ar ett satt att
minska risken att mina egna erfarenheter paverkar tolkningen av empirin.

Antalet intervjuade personer &r begransat till sex stycken, vilket har bidragit till att jag har forsokt hal-
la ner frekvensen pa begrepp som “nagra” eller "flera” i resultatsammanstéllningen, eftersom de inte
ger lasaren ndgon hjalp att forsta frekvensen (Bryman, 2011). Aven om studien ar kvalitativ och ur-
valsgruppen liten sa kan enligt Bryman ett visst matt av kvantifiering, som hur ofta ett begrepp eller
orsaker forekommer i beskrivningarna, bidra till att lasaren forstar varfor ett visst undertema har iden-
tifierats och fatt foretrade.

Det begransade antalet deltagande larare gor att resultatet av studien inte ar direkt dverforbara till att
gélla alla larare. Urvalet av larare ar heller inte slumpméssigt, utan har inriktats pa larare som har en
uttalad utvecklingsroll eller ett uppdrag som innebér att pa nagot sétt utveckla undervisning, vilket gor
att resultaten ocksa ska lasas i ljuset av detta. Carlgren (2011) menar att det inom praktiknara forsk-
ning ar mer fruktbart att tala om mdjliga samband och inte mekaniska, da ”Karnan i det larare gor
handlar om att uppratta relationer mellan undervisningsaktiviteter och larandet. Forskning om méjliga
samband kan hjalpa larare att systematiskt uppratta och utveckla sadana relationer.” (s.75) Resultat
fran denna studie kan bidra till ett perspektivtagande kring vad som kan paverka vad lararna valjer att
lata sin undervisning handla om. Det &r inte svaren i sig som &r intressanta utan vad de star for i relat-
ion till teoretiska begrepp (Bryman, 2011). Det i sin tur kan bidra till att resultatet far andra larare att
reflektera kring sin praktik eller blir en pusselbit i det pedagogiska uppdrag som en rektor har. Genom
att utga ifran lararyrkets verklighet och saga nagot om hur larare ser pa sin undervisningsplanering och
vad som driver dem kan det bidra till en fordjupad forstaelse for den egna praktiken och paverka synen
pa lararprofessionen (Lilliestam, 2008).

For att starka empirin i studien hade de uppfattningar och upplevelser som framkommit i intervjuerna
kunnat kopplas till verklighet och handlingar (Bryman, 2011) med klassrumsobservationer dar ett
amnesmoment foljs i handling utifran ndgon aspekt av det den intervjuade sagt. Att koppla en obser-
vation till intervjun skulle kunna stérka den ekologiska validiteten, da klassrummet kan ses som den
naturligt forekommande miljon och da séttas i relation till den ™ konstlade eller pahittade kontexten”
(s. 51) i intervjun. Intervjun kan ses som ett redskap for att forsta den underliggande meningen i lara-
rens val i undervisningen. Observationer skulle da kunna anvands for att underséka Gverensstammel-
sen med verkligheten (Alvesson & Skéldberg, 2008). Genom tva metoddelar skulle det da eventuellt
ga att gora kopplingar mellan vad lararna sager och vad de gor i handling. Dock blev detta inte mojligt
i denna studie pa grund av den begransade tiden for uppsatsskrivning och de praktiska majligheterna
att delta under langre observationer. Daremot skulle det vara en intressant fortsattning pa studien.
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Resultat

| det har avsnittet presenteras sammanstéllningar av lararnas beskrivningar fran de sex intervjuerna.
Beskrivningarna har analyserats med hjalp av intervjuguidens fem temaomraden:

* Yrkesrollen: Temat handlar om vad som bidragit till lararnas val av yrke och hur lararna ser pa
sin roll i klassrummet.

e Fysikamnet: Temat handlar om vad som kan ségas vara fysikens karna utifran lararnas, elevers
och styrdokumentens syn pa fysik.

« Elevernas forkunskaper: Har presenteras aspekter av elevernas forkunskaper som l&rarna séger
paverkar hur de valjer innehall och metoder till undervisningen.

« Forberedelse for undervisning: Har presenteras aspekter som lararna beskriver paverkar hur de
forbereder sig for undervisning.

» Organisation: | denna avslutande del presenteras faktorer som lararna beskriver bade stéttar och
hindrar dem i deras planering och utveckling av undervisningen.

For att illustrera dessa tema kommer delar av lararnas beskrivningar citeras och dessa kommer da vid
kortare formuleringar kursiveras i den I6pande texten eller vid beskrivningar som ar tre rader eller mer
visas som blockcitat mellan textstyckena. De fem temana kommer jag sedan i nésta avsnitt, diskussio-
nen, satta i relation till lararnas kunskaper om @mnet och styrdokument, deras didaktiska innehallskun-
skap och till ett pedagogiskt ledarskap.

Som beskrivits tidigare i metodavsnittet har deltagarnas sprak behallits i sa stor utstrackning som moj-
ligt i citaten d&ven om vissa smaord i det talade spraket har tagits bort for att underlatta lasandet. | de
fall dar en langre del av en beskrivning har hoppats 6ver anvands forkortningen /.../. | de fall nar na-
got fortydligande har varit nédvandig, till exempel for att forklara en syftning, anvands [ ] och ... no-
terar en kortare paus i en beskrivning. Jag har ocksa valt att se lararnas svar som komplementara vilket
har bidragit till att citat som anvands inte kommer f6ljas av nagon hanvisning till en speciell larare.

Yrkesrollen

Nar lararna tillfragas om vad som gjort att de valt att bli larare ar det ett intresse for &mnena som varit
ett avgdrande bidrag till yrkesvalet och &mneskombinationen matematik och fysik. For de flesta av
dem &r det ett intresse for matematiken som drivit dem mot l&raryrket och fysikdmnet har sedan kopp-
lats pa som deras andraamne i lararutbildningen. De beskriver ocksa att lararrollen har inspirerats av
tidigare larare, forelasare och kollegor, men ocksa av en gladje i att fa andra att forsta och ett intresse
av att se ungdomar utvecklas.

Ja utveckling och larande &r nog huvudintresset och en vilja att pussla ihop hur vérlden
fungerar och fysik kommer déar /.../ Genom att veta hur saker och ting &r och ha bra
modeller for hur saker ligger till sd kan man hjalpa andra mer. Sa ju effektivare mo-
deller och ju mer verklighethetsforankrad ens inre varldsbild ar ju lattare dr det att vag-
leda nagon eller hjalpa nagon annan att utvecklas. Det & som en synergi, som en pro-
cess: jag lar mig mer om nagot och tanker anvéanda det till nagot. Den processen gillar

Jag.

Denna idé om att vagleda andra till en storre forstaelse uttrycker lararna ar en av de viktigaste uppgif-
terna i klassrummet. L&rarna beskriver att de tar rollen som en handledare eller coach som leder arbe-
tet s& det gar framat och leder tillbaka det nar eleverna driver ivag. For detta arbete &r det viktigt att
det finns en plan for undervisningen, men samtidigt en flexibilitet sd att den genomforda undervis-
ningen skapas tillsammans med eleverna. Dock ger de intervjuade lararna uttryck for lite olika syn pa
hur detta handledande sker i klassrummet. Den handledande rollen innebar enligt tva av lararna att
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vara den som skapar engagemanget i amnet och stalla fragor som skapar nyfikenhet for ett amnesinne-
hall — att lotsa eleverna framéat och hjalpa dem dit, ar ett gemensamt projekt. Det dominerande synsét-
tet i undervisningen blir da att lata valet av innehdll vara det som bestammer valet av handledning och
den metod som anvands i undervisningen. Tva andra larare uttrycker snarare att de startar handled-
ningen i att fa eleverna att forsta sitt larande och att vara ndgon som for situationen kan hjalpa elever-
na att skapa de kognitiva tankescheman som ar gynnsamma i situationen och hjélpa eleverna att
strukturera vad de ska lara sig. Amnet ses da som ett medel i detta arbete och innehdllet valjs for att
kunna utveckla elevernas olika férmagor.

Oavsett hur lararna beskriver sig som handledare sa vill de genom sin roll gora eleverna delaktiga i
arbetet och starka deras sjalvfortroende. En av lararna uttrycker det med att man vill ju att alla ska
lyckas och att de ska bli battre an innan. Om man kan fa de eleverna pa basnivan med riktigt daligt
sjalvfortroende att klara kursen, da ar det g6tt. Men det ar svart. De variationer av forutséattningar
som olika elevgruppers instéllning och férkunskaper skapar fér undervisningen uttrycks av ldararna
som en utmaning men har ocksa blivit en del av vad som far dem att reflektera éver yrkesrollen.

Det ar ingen av ldararna som ger uttryck for att yrkesrollen ar statisk, utan de menar att det &r nagot
som hela tiden utvecklas 6ver tid. Samtliga larare har alla mer eller mindre reflekterat éver hur de
paverkats av den egna skolgangen. Med erfarenhet av yrket och amnet upplever de sig ha blivit tryg-
gare i rollen som larare och da har de ocksa andrat delar av sitt satt att undervisa.

Nar man borjade som ldrare hade man kanske ... &ven om man hade last didaktik och
pedagogik, sa ... den delen &r ju valdigt liten i forhallande till de timmar man sjélv gatt i
skolan, sa det &r ju dar man borjar. Man gar ju inte ut och praktiserar teorierna i peda-
gogik utan man gar ju ut och &r sina egna larare, s ar det ju. A liksom redan fran bérjan
sa kanner man ju att det ar nat som skaver dar /.../ och sedan har det ju kanske succes-
sivt forandrats genom aren.

Lérarna berattar om hur forandring av sattet att undervisa pa olika satt ar kopplat till det egna drivet av
att vara larare. En larare uttrycker detta driv som en egokick att jag kunde vrida om det dar nyckellaset
— finns en bekréaftelsedel i det som &r jattestark hos mig. Fyra av lararna beskriver hur de bygger upp
en malbild for hur en bra undervisning ska se ut eller en bra ldrare ska vara i klassrummet och anvan-
der detta som ett verktyg for att utveckla sin undervisning.

Ju mer jag lar mig om hur bra larare gor desto lattare ar det for mig att skapa mig en
ideal bild men da blir ocksa glappet fran min prestation till den ideala bilden st6rre och
under tiden, under arbetet maste jag forsoka minska det glappet. Och det ar da jag ut-
vecklas. /.../ men den ideala bilden &r ocksa kontextbunden dven om det finns univer-
sella principer och sa att lara sig och anvianda maste man dnda variera dem. Man maste
lara sig nér de ar bra modeller och inte. Precis som i fysik.

Det ar genom att inte gora likadant hela tiden som lararna ser sin utveckling och med det sa utvecklas
ocksa synen pa den egna rollen och darmed ocksa malbilden. Samtidigt kan detta driv att standigt vilja
bli battre ocksa vara en stressfaktor da det kravs tid for reflektion och att prova flera ganger. En larare
uttrycker detta i en radsla for att eleverna inte ska hinna na kursmalen och en som en radsla att sjalv
misslyckas - da utvecklar jag dem inte s& mycket som jag vill och det &r trist och da ar det inte roligt
att var larare.

Fysikamnet

Da lararna uttrycker ett starkt intresse for fysikdamnet, som de tar med sig in i sin yrkesroll och hand-
ledning av eleverna, ar det av intresse att ocksa fa en bild av hur lararna uppfattar amnet. | detta avsnitt
presenteras forst beskrivningar av vad i fysikens innehall och karaktar som lararna beskriver som en
amneskarna och som skapar den bild av fysik som de vill ska prégla undervisningen. Dessutom ges en
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beskrivning av hur lararna uppfattar den bild eleverna har med sig in nér de startar undervisningen pa
gymnasiet och avsnittet avslutas sedan med beskrivningar av hur lararna ser pa relationen mellan fysik
som ett akademiskt &mne och ett gymnasiedmne.

Fysikens kérna

Den bild av fysik som lararna utvecklat dver aren som larare, och som de vill féra vidare till sina ele-
ver, handlar mycket om att visa pa ett sétt att beskriva varlden runt dem — att det handlar om att kate-
gorisera och placera varlden i en slags struktur, men en struktur som inte ar statisk utan foranderlig.
| det arbetet blir enligt lararna den vetenskapliga metoden central for att visa pa att fysik ar mer an att
servera massa fardiga samband och formler och mer om hur och varfér man gér matningar och be-
rakningar. De menar att det ar viktigt att understryka att de modeller av varlden som fysiken innehaller
har begransningar och det ar genom en analys av matningar som det da gar att hitta en koppling mellan
data och formler.

Modellerna kan vara delvis felaktiga men tillrackliga for att forklara det vi ser. Att méta
och testa ar viktiga byggstenar for att ndrma sig modellen — den filosofiska aspekten av
att inget egentligen kan matas ar viktig att fa med och inte bara att fysik ar mekanik,
atomlara, varmeléra osv dar vi rdknar med formler utan ett naturvetenskapligt arbets-
satt.

Fysiken ar en beskrivning av det som finns runt oss. Det ar ingen sanning man ska for-
sta utan nat som bestar av modeller som ar dynamiska och som vi ska lara kanna hur de
fungerar. Vi kan anvdnda matematiken till att beskriva dessa modeller men det finns
ocksa en filosofisk aspekt av amnet.

En av lararna uttrycker ocksa vikten av eleverna far se att saker och ting hor ihop — att det finns en
storre helhet ... att ge forstéelse for utvecklingen och hur sammanhanget paverkat. Aven vardagsnéra,
nyfikenhet, kreativitet och fascination finns med som aspekter av dmnet i lararnas beskrivningar av
hur de vill att fysikdmnet ska uppfattas.

Denna bild av fysikamnet skiljer sig fran den bild av fysik som lararna uppfattar att eleverna har med
sig nér de startar gymnasiet. Elevernas bild ar enligt lararna mer kopplad till formler och att fysik be-
star av en massa abstrakta begrepp och sa vill de gérna ha réatt svar. Aven om lararna tar upp saker i
undervisningen, som de uppfattar som vardagsnara och jobbar med att beskriva sammanhang, sa me-
nar de att flera av eleverna anda vill veta en formel.

Nar man val kommer ner till och pratar om det vardagliga och situationer och ... ja men
fysik handlar om sadana har vardagssituationer som till exempel du har en snogubbe
och sa satter vi pa den en jacka kommer den bli varmare eller kommer den inte bli var-
mare? Sa tycker de anda att det blir liksom lite parentes. /.../ sa kanns det anda som att
de far bilden i sig eller har den itutat i sig innan att ja sa har de ska leta efter formler och
de kor algebra. Och det tycker jag ar lite synd sa jag forsoker att ge en bild av att fysik
ar nagot mer an bara formler men ibland sa ... sa haller inte energin.

Det som ldrarna anser bidragit till denna bild &r att eleverna antingen placerat in sig i ett slags fack, om
de forstar eller inte forstar fysik redan innan de har borjat, eller att de har egna modeller eller teorier
fran sina livserfarenheter som inte alltid passar in i det de moter i kursen. Lararna menar att eleverna
ofta ar nyfikna i borjan men har da garna stora fragor om t ex svarta hal och tappar garna nyfikenhet-
en nar de kommit en bit i kursen.

Fysik som gymnasiedmne

Liksom bilden av lararrollen préaglats av den egna skolgangen sa galler det aven lararnas syn pa fysik-
amnet. Den undervisning de sjdlva varit en del av pa grundskolan och pa universitet har dominerats av
forelasningar och eget raknande. Nagon sager sig ha fatt sin initiala bild av fysik praglad av att ha last
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fysik pa Chalmers dar det finns ett ingenjorstank som lyser igenom — att fa fram réatt svar och inte sa
mycket resonerande och filosoferande. Nagon ser ingen storre skillnad mellan stoffet i fysik pa univer-
sitet och som skoldamne pa gymnasiet, mer &n att man kanske pa universitetet umgas lite mer med fysi-
ken och darfor lar kanna den béttre. Det lararna ar ense om ar att da de sjalva laste fysik pa gymnasiet
var det mindre fokus pa formagor och mer raknande &n i dagens kursinnehall.

Och jag tycker nog inte att da fran min egen gymnasieuthildning att steget var sa stort.
Undervisningen dar och dar [pa gymnasiet och pa hogskolan] var ganska lika men idag
har vi ju mycket mer fokus pa att prata med eleverna om att fora resonemang. Alltsa vi
utgar fran formagorna ganska mycket ... och nar man jobbar mot en formaga sa forso-
ker man skapa forutsattningar for att trana upp den férmagan. Dér [for mig pa gymna-
siet] var det mycket foreldsning, rakna, forelasning, rakna, prov. Och sa var det pa hog-
skolan ocksa.

Motet mellan hur lararna sjalva undervisats och hur de uppfattar sin yrkesroll ar nagot som de alla fatt
tanka igenom som larare och som paverkat hur de undervisar och uppfattar fysikdamnet idag.

Aven den beskrivning av fysikamnet som ges i amnesplanen verkar ha paverkat flera av lararnas syn
pa fysik och hur de vill att eleverna ska uppfatta amnet. Sarskilt referenser till fysikkursernas centrala
innehall och kunskapskrav ar aterkommande i lararnas svar, dar centrala innehallet ger stoffet men
metoderna ger évning pa formagorna eller for att visa nagot som finns i kunskapskraven. Centralt for
lararna ar fysikens begrepp, laborationer och att analysera den data som samlas in. Den egna skol-
gangens koppling mellan matematik och fysik kopplar nagon av lararna till problemlésningsférmagan
i amnesplanen for fysik medan en annan poangterar att problemldsning &r s3 mycket mer an bara rak-
nande. Dock finns en svarighet att hitta uppgifter som ar svara pa grund av fysikinnehallet, det ar oft-
ast mattedimensionen som avgor svarighetsgraden.

Beskrivningen av fysikamnet i amnesplanen anses dock inte tillracklig utan det sker ocksa en lokal
och individuell tolkning av vad fysik ar. Da blir lararnas egna forestallningar och erfarenheter av fysik
samt larobdckernas framstallningar det som paverkar hur de behandlar innehallet. En del av kursinne-
hallet uppfattar lararna som bekant och som man sjalv har en god erfarenhet av vad det innehaller
medan andra delar eller omraden har ldararna en begransad erfarenhet av och de delarna blir da mer
svartolkade.

Det som jag tanker nastan dr geografiamnet vad galler vader och klimat och sant dar.
Och det &r vél en del i det som jag med min utbildning inte kanner mig sa hemma i. Det
ar ju en del i fysiken som &r svar med urval och vad man ska ta upp och gestalta.

En av lararna kopplar ocksa det centrala innehallet till att vissa elevers intresse for vad de méter runt
sig kan forloras under kursens gang. De saker eleverna ar intresserade av ar inte de som ar i fokus i
kursinnehallet.

De enda intressanta grejerna i det centrala innehallet ar ju det det star orientering om ...
Ja som eleverna dr intresserade av. Forutom i borjan for da ar de intresserade av allting.
Men sen efter ett tag kommer man ju till en niva i fysik 1 dar man har rétt bra koll pa
delarna i den klassiska fysiken och man har hort talas om alla begreppen. Och da ar
man egentligen nyfiken pa nytt och mer fascinerande saker och da att halla en balans
mellan det som maste undervisas om och som man vet de maste klara av och att intro-
ducera haftiga grejer. Det &r en utmaning.

De flesta av lararna menar ocksa att den storre helheten och férstaelsen for hur den vetenskapliga me-

toden &r effektiv och en kreativ process som blir ett verktyg for att soka svar pa nyfikna fragor ar svara
att fa in som en central del i kursen. Trots att det i &mnesplanen skrivs om att eleverna ska ha kanne-

24



dom om fysikens arbetsmetoder uppfattas detta av lararna inte som en sa stor del i kunskapskraven och
darmed &r det annat som tar dess plats i undervisningen.

Elevernas forkunskaper

Det finns alltsa i lararnas beskrivningar ett méte mellan elevgruppens forvantningar och bild av fysik-
amnet och den egna bilden som inte alltid ar sa problemfritt. | detta avsnitt utvecklas detta mote med
fler exempel. | den forsta delen kommer nagra aspekter, av de forkunskaper lararna uttrycker att ele-
vernas har, att beskrivas. Darefter foljer exempel pa hur lararna hanterar att mota detta i sin undervis-
ning och hur det paverkar deras val av metoder och avsnittet avslutas med en sammanstallning av de
tva dominerande arbetssétten som lararna sager sig ha i sin undervisning.

Aspekter av elevernas forkunskaper som aterkommer i lararnas beskrivningar handlar om att det &r
stor spridning pa elevernas kunskapsniva nar de startar pa gymnasiet. Denna menar de ar ofta kopplad
till var de har gatt i grundskola, elevernas vilja att soka formler och ratt svar samt i vilken grad elever-
na ser att deras kunskap kan utvecklas under kursens gang. Det ar ocksa dessa aspekter som lararna i
huvudsak ser som utmaningarna att forhalla sig till i sin undervisning.

De vill garna att det ska vara formler, men sen sa kan de inte ens uttrycka vad symbo-
lerna star for eller ... det marker man ocksa nar de ska redovisa losningar eller framfor
allt beskriver nagon annans losningar att de har skrivsattet vet [de] inte hur det ska utla-
sas.

De utvecklar en sjéalvsakerhet under tre ar. De vaxer med mer erfarenhet och ger inte
upp direkt bara for att det ar nytt utan forstar att de kan anvanda tidigare satt de jobbat
pa. De vagar mer prova och testa. De forstar hur de ska borja dven om de inte har grep-
pat hela problemet. De ar ocksa framst dessa elever som brukar fatta en diskussion
kring modellers begransningar med hjalp av formler.

Det finns de elever som enligt lararna har idéer om verkligheten med sig som &r starkt rotade och
svara att andra pa. De lar sig vad de teoretiskt ska saga om ett fenomen, men nar de far en praktisk
uppgift att jobba med kan de anda inte reda ut uppgiften.

De har fysiken runt sig men sager sig inte forsta den. De uppfattar fysiken som en san-
ning och inte som en beskrivning som aldrig kan vara fullstandig. De vill gérna veta
vad nagot ar, inte hur det kan beskrivas. Detta finns med i elevernas varfor-fragor.

Aven om de ocksé kan sdga att ett bra resultat f&s genom upprepade matningar, sa ar det
som om de inte riktigt forstar vad det innebar, utan bara nagot de lar sig att man ska
séga. De vill gérna skriva av ratt samband vid laboration d&ven om inte deras data visar
pa detta.

Det dar med labb ar ju ratt sa intressant for dar vill de ... Ja de skriver ju gdrna ratt sam-
band fran boken &ven om deras data inte pekar pa det /.../ det har svart med att ens data
inte &r sa jattesakra och att dina data kan peka mot en linjar funktion och det borde vara
en kvadratisk istéllet.

Det dar att fortfarande i arskurs tre fa elever som kan saga att det finns en kraft framat
pa foremalet, dven om du kastat foremalet. Och det &r ju for att man tanker i en annan ...
eller tanker utifran forestallningen att inget kommer att rora sig om inte jag knuffar eller
trycker pa det med krafter da. Det ar ju inte for att man inte kan for borjar man stélla
fragor och rota i det ... s inser de ju ocksa det att den modellen inte héller, /.../ trots att
man gatt igenom sa ar det latt att falla tillbaka till det dar... Det ar det man vuxit upp
med och lart sig sa sa att saga det sitter starkt.
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Awven de tysta eleverna och de som behover lingre tid for att forstd fysik lyfts i lararnas svar, de som
inte kommunicerar s& mycket d&ven om de har problem. De ser inte kopplingar mellan formler utan
varje blir en ny. De eleverna, menar ett par av lararna, ar de som har en stdrre tendens att snarare vilja
veta hur man gor an att forsoka forsta vad fysikmodellen eller fysikproblemet handlar om.

Elevernas skiftande forkunskaper preciserar lararna inte pa nagot djupare satt utan de anvands snarare
som ett konstaterande som galler for hela gruppen och som det galler att forhalla sig till, det finns
mycket som behdver goras som grund nar man startar kursen. Dock finns det referenser till att olika
elever har olika modeller som de bar med sig och att det ar Lararens uppgift &r att f4 den modellen att
bli sa gynnsam som mojligt — s& den gar att bygga pa och blir effektiv. Ett satt att anvanda elevernas
olika forkunskaper blir da enligt flera av ldrarna att lata deras modeller méta varandra och pa sa satt
utmana elevernas sétt att tanka.

Att skapa larandesituationer

Genom att lata elevers olika bilder bli en del i valet av undervisningsmetoder och hur lararna véljer att
prata om olika innehall skapas larandesituationer. Men dessa har inte bara med ett innehall att géra
utan &ven med arbetsmetoder i l&randet. De olika forkunskaperna som eleverna har kan till exempel
anvandas for att fundera 6ver svarigheter i en uppgift och hur deras olika losningsstrategier kan maétas
och utvecklas. Malet beskrivs da av lararna vara att ge eleverna gynnsamma tankeschema som inte
handlar om ratt eller fel utan olika satt att tdnka i olika situationer.

Vi letar tillsammans upp hur man ska uttrycka sig, ger feedback pa det och later dem
préva igen. Det blir lattare att reflektera 6ver larandet da 4n om jag bara séger hur det ar
och sedan forvantas de kunna gora det.

Den hér typen av 6vning [dar de kan ta hjélp av varandra] tycker de dr jatterolig och att
det utvecklar. Och jag marker ju det och de sager det. /.../ och jag tror ocksa det &r bra
att det ar nan slags traning i socialt klimat i det har och de far kommunicera med var-
andra och tjuvkolla och s och lara av varandra.

Eleverna behover bygga upp en erfarenhet. Att de far se manga olika situationer, gjort
pa olika satt och ser sambanden mellan olika situationer. Att de maste se en formel
forsta gangen och sedan se en ny och se att det fungerar pa samma sétt. Det ar helt nytt
men funkar pa liknande sétt och da véxer de och de ser kopplingarna /.../ Anda kan det
vara ett stort steg mellan att se ett exempel och forsta det till att sjalv diskutera en given
situation.

Flexibilitet i sattet att undervisa och att skapa en nyfikenhet for amnet kommer ocksa upp som viktiga
bestandsdelar i hur lararna vill skapa larandesituationer. Att stélla fragor som kraver diskussion och
eftertanke eller ge olika pusselbitar som kan laggas ihop till en I6sning &r arbetssatt som lararna nam-
ner for att na ett larande.

Att skapa en massa fragor som de inte direkt kan besvara, men som de genom att stu-
dera kan soka svaret pa och koppla det till en modell, eller att de forstar hur en modell
kan ge en forklaring till nagot de ser. Da finns en inre motivation och nyfikenhet som
driver larandet.

Att lara eleverna att urskilja i vilka situationer det verkligen ar gynnsamt att t ex rita en
bild. Man maste som larare veta nar de ar bra modeller och inte och vilket perspektiv
man ska ta pa varlden — alla funkar inte, men nagot funkar alltid. Det ar darfér som jag
tycker det ar viktigt med god amneskunskap.

Enligt lararna ar diskussioner ett viktigt redskap for att fa eleverna att forsta att det finns en diskrepans
mellan verkligheten och som man ténker om verkligheten. Har finns en idé om att det &r i motet mellan
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verkligheten och modellen som larandet kan ske och att utveckla och utmana elevernas férkunskaper
blir da en bidragande faktor till hur lektionen planeras och genomfors pa.

Arbetssatt i undervisningen

Nar det handlar om att méta elevernas skiftande forkunskaper, sa beskriver lararna i huvudsak tva
dvergripande satt att genomfora sina lektioner pa. | nagra beskrivningar stélls dessa satt som motsatser
och i ndgra som komplement. A ena sidan beskriver lararna en vilja att under lektionerna skapa dialog
mellan eleverna och att utga ifran deras fragor. Detta da det uppfattas som att eleverna engagerar sig
mer nar de far stalla egna fragor. Har lyfts dvningar som bygger pa momenten tanka sjélv, dela med
sig med n&gon och dela med alla® och kan utgd ifr&n demonstrationer som eleverna far analysera eller
begrepp eller uppgifter dar de ska hjalpa varandra att utvecklas i sin forstaelse.

Det svara om man later dem jobba i en bok hela tiden s hinner man som larare inte se
elevernas prestationer, varken i mangd eller pa djupet. Samtalet med eleven om deras
prestationer uteblir d. Men genom att lata dem ta del av varandras losningar och tankar
kan alla fa ta del av nagras. Och som larare finns det da en méjlighet att konkretisera en
feedback och samtidigt positivt forstarka och hoja elevers prestationer.

A andra sidan finns ocksa forelasningar med demonstrationer och lararledda genomgéngar av berék-
ningsproblem och modellerbeskrivningar som ett arbetssétt i undervisningen. Detta upplagg beskrivs
som ett satt att starta igang ett nytt amnesinnehall eller for att styra upp ett avsnitt nar eleverna tagit till
sig ett innehall pa olika satt. Kopplat till detta sétt att beskriva lektionsupplagg finns ocksa moment av
eget, enskilt arbete for eleverna dar lararen gar runt och hjalper eleverna. Det ar ocksa detta sétt som
lararna sjalva menar att de blivit praglade av fran sin egen skolgang.

Men tanker att det i princip ska var en kort och "to the point”- genomgang, nagot rak-
neexempel och sa sedan ga runt och hjélpa dem och eventuellt snappar man da upp vad
man kan ta med till nasta gang.

Eleverna har enligt lararna en tendens att foredra denna typ av lektionsupplagg da de forvantar sig att
rakna i boken och fa fram svar och blir frustrerade om vi jobbar pa annat satt. | de flesta av lararnas
beskrivningar anvands begreppet "traditionell undervisning” for att beskriva den senare typen av lek-
tionsupplagg och den forsta, med mer diskussioner och interaktioner, som ett lektionsupplagg som
lararna efterstréavar, som de vill géra mer av och som delvis ska samsas med den erfarenhet av under-
visning de sjalv upplevt under sin skolgang.

Nej jag har inte alltid tankt sa har. Jag har som jag beskrev forut en troghet i att forsta
vad som &r det vasentliga. Jag tror egentligen det ar i takt med Beddmningen i gy 11, att
den har vuxit in sa. Och insett att vi behdver bedéma och darmed undervisa pa ett sétt
som gor det tydligare. /.../ Jag har undervisat mer och mer utifran min tanke om vad &r
det som dr viktigt. Men att min bedémning har alltid varit den traditionella. Och insett
att detta gar ju att kombinera. Att man kan undervisa sa att det uppfyller det vi kan och
ska mata. Sa jag har jobbat lite ... oharmoniskt...

Sa det verkar emellanat uppsta en krock for lararna mellan & ena sidan de helheter som de vill visa pa,
det som ska prévas i kursen och den tid detta tar for eleverna att bearbeta vilket kan resultera i att de
overger sin idé om att utga ifran elevernas bilder och fragor och istéllet férelaser om hur nagot bor

% Detta arbetssétt har manga namn som till exempel Think- pair- share eller EPA-modell. Det kan anvandas som stdttande
struktur for att utveckla kunskap om ett begrepp, en handelse, en foreteelse eller en process (Bringéus & Kouns, 2017).
E star da for Enskilt tankande (think) dar var och en far fundera pa egen hand. P star for Par (Pair) och da far eleverna sam-
tala i par eller i mindre grupper och resonerar sig fram till ett gemensamt forslag eller en 16sning. A dr det sista momentet
som star for Alla och dar sker en lararledd gemensam diskussion vad eleverna kommit fram till (share).
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uppfattas. Nagot som de inte verkar vilja géra utan tvingas in i nar tiden blir knapp eller elevgruppen
forvéntar sig det.

Men det ar mycket innehall i kursen — stoff - och nar man ska skala ner och fokusera pa
karnan i en undervisningssituation sa sitter man dar med formlerna och man far jobba
for att det andra inte ska falla bort helt. /.../ Det blir effektivt att jobba med kérnan och
det dr latt att mata framstegen man gor pa omradet.

Det hér liksom kontraktet som blir i klassrummet - mellan dom och mig. Dom vill hin-
na jobba med grejer for det ar det som de blir bra pa att lara sig ocksa eftersom det ar
det de far gora i alla amnen. A da vill de inte att man ska ta en timme till att de forst ska
fa lite fragestallningar och sitta och diskutera dem och sedan lyfta dem och diskutera i
helklass till exempel. For det tar liksom for mycket av deras tid och de tycker inte att de
ar aktiva eller ”on target” med saker de ska l&ra sig.

Nar man ska beskriva vad som hander i en sluten pipa - det dr nastan omgjligt att fa
eleverna att fa en tydlig bild vad som hander i pipan. /.../ D& backar jag latt i min vilja
att fa dem att forsta modellen for modellen i sig ar sa lite aha-ig. Da blir det mer av en
sa har ar det-metod istallet for att de far upptacka och undersoka. /.../ Kan hanga sam-
man med att jag ocksa har en svaghet i hur jag forstar modellen och jag vill inte att den
fors over till eleverna. Det traditionella séttet att beratta blir da tryggare.

Man maste fundera dver hur man ska hjalpa dven de som inte séger - jag forstar inte.
Att du inte svarar pa en uppgift ar ju for att du inte vet hur du ska svara. Men det blir
ocksa en avvagning mot stoffet for lagger vi en lektion till pa att skriva en diskussion sa
blir det ndgot annat man inte hinner behandla.

For att underlatta detta tidsdilemma ger ldrarna olika exempel pa mer langsiktiga forberedelser som
dels kan skapa en kollegial samsyn och dels ger lite tid 6ver till annat planerande. Det handlar om att
kollegialt skapa gemensamma mallar for rapportskrivning och gemensamma dokument Gver vad det
centrala innehallet tolkas som i praktiken. Det kan ocksa innebéra tat ta fram laborationsmaterial som
sedan fler anvander, ateranvanda inspelade genomgangar eller anvanda digitala hjalpmedel for till
exempel feedback och diagnoser.

Forberedelse for undervisning

| detta avsnitt fordjupas de aspekter som enligt lararna paverkar hur de forbereder sin undervisning.
Forst handlar beskrivningarna om aspekter som paverkar lararnas mer 6vergripande kursplanering,
som styrdokument och synen pa fysik. Darefter beskrivs aspekter som mer paverkar processer under
kursens gang sa som bedémningsmoment, tillgang till praktiska resurser och den erfarenhet lararna har
av sitt amne och yrke.

Lararnas planering av en fysikkurs tycks ske i ett samspel mellan den syn pa fysik som de vill for-
medla till eleverna och deras tolkning av de formagor som styrdokumenten beskriver ska utvecklas.
Tre av lararna anger till exempel innehallet i mekanikomradet som nagot som lampar sig bra att gora
praktiska undersokningar pa dar hastigheter och férlopp kan undersokas. De formagor som gar att
koppla till praktiska moment placerar lararna da som en central del i undervisningens laborativa delar.
Daremot, menar de, blir kanske inte laborerandet sa stor del nar det ar till exempel atommodeller som
ska behandlas eftersom den delen uppfattas som mer abstrakt. Da ger lararna istallet berdkningar och
den historiska utvecklingen av fysiken en stdrre plats i undervisningen. Oavsett om lararna uttrycker
att det ar fysikinnehallet eller den formaga som eleverna ska utveckla som sétter ramen for undervis-
ningsmetoden skapar detta samspel en dvergripande plan for kursen.
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Man har ett slutdatum for kursen och sa &r det dit vi dr pa vag och sa far man har burit
ner det i att dar ska vi ha prov och dér ska vi ha prov och ... Vi kommer nog ha labb-
rapport i det dar omradet... Ja da vet de... Eller ja de far ramar for arbetet och de forstar
att det maste ga framat. /.../ Viss planering av laborationer och prov gor vi [kollegor] ju
ocksa ihop.

Det senaste har jag jobbat mer med att planera hela kursen och hur ska vi jobba med de
har kapitlen, vad ar det for viktiga formégor som jag tanker utveckla i det HAR kapitlet
sa att det blir skillnad mellan kapitlen. Sa det inte blir att bara vanda blad i boken utan
nu, nu kor vi mycket raknande, men nu blir det laborativt, och nu blir det nat annat sa
att det blir skillnad i hur man jobbar med kapitlen.

Planeringen for kursen anvéander lararna for att koppla elevernas arbete till styrdokumenten och till
eleverna kommuniceras denna 6vergripande struktur pa olika satt. Antingen kompletterar lararen den
overgripande planeringen med mer specifika innehallsbeskrivningar av varje moment eller sa satts
formagorna i fokus forst och lararen redovisar mer 6vergripande vilka moment som ska behandlas nar
och det innehall som ar kopplade till dessa.

Tva av lararna uttrycker sarskilt att de anvander forankringen mellan styrdokument och planeringen
som ett redskap inte bara som ram for kursens eller lektionernas innehall utan aven i arbetet med att fa
eleverna att forsta sitt eget larande och sarskilt for att méta en bild av att fysik ar mest raknande och
formler.

Vad jag som larare signalerar &r viktigt i undervisningen, det &r det eleverna kodar av
som viktigt att lara sig. De kanner av om ett innehall eller ett moment inte spelar nagon
roll i det langa loppet — & sa engagerar de sig inte heller lika mycket da.

Det ar ju eleverna valdigt duktiga pa att identifiera ... de marker nar det inte finns nan
rod trad fran uppgifterna till det jag séager till provet utan det finns ... Det dér jag séager
var inte viktigt for det star inte dar. /.../ Ja det maste vara hela vagen for att eleverna
dels ska fa en chans att 6va pa det men ocksa for att de ska forsta att det ar viktigt att
gora. For de ar valdigt rationella, de lagger ju mest tid pa det de kanner ar viktigast, sa
ar det.

| arbetet med att gora de olika delarna av kursen angelagna for eleverna menar dessa larare att det
ocksa blir viktigt att kunna ta till vara pa gruppens prestation i ett moment in i nasta och vélja uppgif-
ter som ska bli en progression for eleverna. Men har namner lararna ocksa en svarighet i vilken niva
de ska anpassa sig efter nar elevernas utveckling varierar sa i gruppen.

Man kan alltid tanka pa vilken typ av elever som gynnas av mitt satt att undervisa [flip-
pat klassrum] /.../ Oftast ar det tjejer ... som dar flitiga for de tittar pa filmerna, noga,
flera ganger, antecknar och kommer till lektionerna och har manga fragor och far med
sig jattemycket. Men de som inte har det dar drivet att stélla egna fragor kanske miss-
gynnas da och kanske hade matt béttre av att sitta i helklass och lyssna pa de andras
fragor. ... S& ar det ju med alla upplagg man har att vissa passar det battre och sa. Det
finns vél ingen mirakelkur for alla.

Forutom den egna tolkningen av innehall och férmagor spelar dven andra faktorer in i lararnas plane-
ringsprocess av en kurs. Det handlar om bedémningsmoment under kursen, praktiknadra resurser man
har tillgang till samt den egna och kollegornas erfarenheter av att ha haft kursen tidigare.

Beddmningsmoment
Da kursernas centrala innehall och amnets kunskapskrav skapar ramar for elevernas arbete planerar
lararna in flera olika bedomningstillfallen under kursens gang. Ett vanligt upplagg som lararna beskri-
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ver &r att eleverna far skriva lite rapporter och dar ar bedémningen pa vissa aspekter, och nar de la-
borerar sa kollar vi var de ar dar. Och sen har vi ett par provtillfallet med skriftliga prov. Att skriva
laborationsrapporter beskriver alla lararna som en langre process och som kréver mer &n ett tillfalle for
eleverna att 6va pa. Det bidrar till att lararna planerar in aterkoppling pa elevernas arbete i en eller
flera omgangar i den processen. Nagon larare talar bara om aterkoppling mellan larare och elev och ett
par larare har a&ven med att eleverna diskuterar varandras arbeten som en del i att éva sig fram till ett
beddmningstillfélle.

... att man sen ger majlighet att kanske lata eleverna lasa varandras texter. Att kom-
mentera dem och leta efter de déar nyckelorden, vilka &r de. Hur kan man uttrycka sig
och att vi sen gemensamt strukturerar upp det. Okej nu har vi de har exemplen att utga
ifran, anvand dem eller hitta pa nya egna. Men leta efter hur nagon uttrycker sig pa na-
got annat satt och ge dem feedback pa det ... Alltsa da tranar man ju pa det.

De skriftliga proven under kursens gang beskriver lararna som bedémningstillfallen som anvands mer
for att préva det centrala innehallet i avsnittet och for att testa hur de ligger till vad galler begrepp och
problemlésning av olika svarighetsgrad. Graden av aterkoppling till eleverna vid dessa prov varierar
mellan lararna och om det sker ar det i form av en skriftlig beddmningsmatris, gemensam diskussion
om vanliga missuppfattningar och/eller jamforelse av uppgiftslésningar.

Ofta anvander lararna ocksa nagon form av storre skriftligt prov i slutet av kursen. Flera hanvisar da i
sina beskrivningar till provbanksprov i fysik®, antingen att det anvands i sin helhet eller att delar av det
inspirerar till utformningen av egna slutuppgifter.

Bedomningen av eleverna och var vilja att vara rattssakra har skapat ett behov av att
andra undervisningen. Om vi ska bedéma detta, hur maste vi da undervisa? Sa vi bor-
jade att skapa prov som mater det som vi vill att det ska méta /.../ en konsekvens har
blivit att begreppsformagan och inte problemlsning och procedurer som finns pa slut-
provet blir i fokus.

Att fokusera pa bedomning medfdr ocksa enligt fyra av lararna att det paverkar den egna rollen i klass-
rummet, dels for att eleverna tar olika lang tid pa sig att utvecklas och dels for att det paverkar majlig-
heten att vara flexibel.

... s& har jag ju sett att nar jag har samlat in material att har finns ju fortfarande de som
inte fattat och da tvingas jag ju géra nan mer aktivitet. Okej nu laser vi igenom varand-
ras och kommer med feedback ... eller kanske att man tar upp tva texter dar man inte
har med namn och sant utan jamfor och ser pa skillnader ... Da kan de tycka att men “ah
ska vi halla pa med det har igen. Det har gjorde vi precis” - De dar som redan har
knackt, eller forstatt det. Sa att alla blir ju inte lyckliga 6ver hur man jobbar alltid.

Det har blivit sa mer inom lararyrket ocksa att man har sa hoga krav pa sig i sin bedom-
ning och &r det inte tydligt och klart varfor jag bedomer det har liksom sa vill eleverna
inte ens lasa det for da kan de gora nagot annat istallet ... det har blivit en del sa dven
som larare. Man kan inte lasa en rapport och tycka att ja men har star en massa bra sa-
ker, den ar bra liksom. For kan man inte koppla det direkt till nagot citat i sin amnes-
plan sa ar det inte tillrackligt. /.../ Det blir hammande och man blir lite fyrkantig av det.

® Lararna menar hér de centralt framtagna prov som &r en del i ett bedémningsstod som Skolverket publicerar i sin Beddm-
ningsportal https://bp.skolverket.se/. Proven ar sekretessbelagda och har i skrivandets stund getts ut fyra ganger for fysik 1
och tre ganger for fysik 2 sedan 2012.
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Eleverna vill enligt ndgon larare garna ha feedback pa allt de gor /.../ och s& skapar varderingen i det
lilla en mojlighet att ha en diskussion om fysikdmnet, medan en annan larare menar att kanske [det] tar
dod pa den dar nyfikenheten nar vi gar in och detaljbedémer allting. Bedomningen skapar alltsa enligt
lararna bade en majlighet att styra arbetet, men samtidigt medfor det ocksa en risk att det blir for sty-
rande och tar for mycket tid.

Planeringsresurser

For att underlatta sin planering och for att delvis korta den tid lararna lagger pa bedémning och plane-
ringen, sa beréattar lararna ocksa om flera praktiska resurser och om samarbete med andra larare som
blir en hjalp. De praktiska resurserna handlar om olika typer av digitala resurser med tillgang till fil-
mer, mojlighet till feedback och sjalvrattande diagnoser, men ocksa larobocker och tillgangligt de-
monstrationsmaterial.

Jag kollar vl pa vad de [eleverna] behdver for att kunna tackla uppgifter i boken /.../ sa
att jag ligger i linje med det for det kan ju se olika ut i olika bécker vad man fokuserar
pa. Och sen se om man kan hitta flera exempel som kontrasterar varandra sa man ser
olika aspekter pa samma. Sa far man géra nagon slags ... ekonomisk avgransning pa
hur mycket men hinner ta upp och sa. Sa inte eleverna blir missnéjda om de inte far na-
gon tid att jobba sjélva.

Nu &r det en helt annan situation mot nar man sjélv gick med Youtube och sa manga la-
rare som lagger ut s3 mycket. /.../ och jag gor det inte battre an vad de gor. Sa da maste
jag ju erbjuda nagot annat eller det maste ju ske nagonting dar vi utnyttjar varandra har
inne, annars kan ju alla ga hem och titta pa det och sa skriver jag ett prov pa det som ni
sen gor.

Larobokens upplagg verkar skapa den ordning vari fysikkursens centrala innehall bearbetas. Men sam-
tidigt uttrycker alla lararna brister i just larobokens struktur och att detta paverkar hur eleverna lagger
olika vikt vid olika moment i kursen eller skapar merarbete for lararen om ordningen pa avsnitten kas-
tas om.

Boken med dess kapitelindelning satter delvis agendan da alla [elever] har en dven om
jag séllan refererar till den eller hanvisar till att 1&sa vissa sidor utan mest som stéd. Det
skulle egentligen récka med ett Ovningshafte.

Bocker de malar ju in en i ett horn ju. Du kan ju vélja att folja den - mojligtvis kan du
skutta lite fran kapitel till kapitel men da har du ju &nda det problemet att du kommer in
i ett kapitel som forutsatter att du har gatt igenom det har. /.../ manga elever blir ju val-
digt frustrerade dver det.

Ovningar som gor att eleverna kan 6va pa att analysera och dra slutsatser anser lararna ar for fa i laro-
bockerna samtidigt som det stalls krav pa dessa formagor i kunskapskraven - det ar ju inte sa att ele-
verna kan gora de har sakerna i boken. Om du bara ger dem boken och ska tréna pa de har [forma-
gorna] da hander ingenting. Ytterligare saker som lararna anser saknas i bockerna ar utredande texter
eller uppgifter som later eleverna éva pa hur en laborationsrapport skrivs eller fora ett resonemang.

Kollegiala samtal lyfts av samtliga larare som en viktig planeringsresurs och de handlar da bade om
hur @mnet kan gestaltas och om mer &mnesdvergripande metoder och processer i klassrummet.

Vi ar nagra som samarbetar for vi har parallella kurser. Dar blir det manga diskussioner
kring hur man ska gestalta detta pa basta satt och delar med varandra och sa. /.../ da i
samtalet med kollegorna delar vi erfarenhet och vad som funkar.
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Det &r ganska ointressant larare emellan att prata &mne egentligen utan vi pratar ju typ
indirekt om det nar vi diskuterar annat som hur vi formar en effektiv formativ process
eller skapar hdg elevaktivitet, och vad ar bra feedback och vilken feedback tror jag pa
och vad tror du? De fragorna maste diskuteras och da kan man anvanda alla &mnen.

Aven om en amneskollegial aspekt av den mer évergripande planeringen finns med i lararnas beskriv-
ningar framstar den anda vara underordnad den egna eller den enskilda gruppens behov nér det val ar
dags att planera lektioner och aktiviteter i klassrummet.

Visst vi samplanerar men blir inte alltid sa sen da man hinner &ndra sig pa vagen. Man
maste kunna vara flexibel och anpassa efter elever pa vagen. Istallet blir det att bolla
idéer och svarigheter med kollegor pa vagen som ger mig mer. Jag kan inte lasa in mig
fran terminsstart hur jag ska gora ett halvar senare.

Det gar for langsamt tillsammans /.../ alltsa om jag laser forskning och lyssnar pa tre
ljudbocker en dag och hittar pa en didaktisk strategi nasta dag och sa testar jag den a sa
ar den genomford pa en halv vecka och sen kan jag ju beratta om mina erfarenheter och
da utmanar man ju andra. /.../ Det skulle hamma mig for mycket om vi skulle komma
overens om att gora det har [langsammare] tempot.

Kollegorna beskrivs da snarare som nagon att diskutera och dela erfarenheter med, bade infér ett mo-
ment och efter att nagot ar genomfort, &n som nagra man gor undervisning tillsammans med.

Alla deltagande larare uttrycker att de laser om nya forskningsron bade inom amnet och kring under-
visning dven om de sedan anvander dem i olika grad i den egna praktiken. De larare som endast har
nagra fa, eller helt saknar amneskollegor i fysik, trycker mer pa vikten av att soka sig till annan littera-
tur for att hitta nya infallsvinklar till undervisningen an de som ingar i ett stérre &mneslag. Nagon la-
rare menar att det ar svart att hitta annat material an laroboken som gar att anvanda direkt tillsammans
med eleverna, da har jag ett javla jobb att gora for det ar inte sa tillrattalagt som en bok erbjuder. En
annan larare uttrycker att ny kunskap i &mnet och om undervisningen skapar funderingar kring hur
man bést kan ta till var pa det eleverna &r intresserade av och om vi kanske ska jobba &nnu mer med
att skara mer i tolkningen av [det centrala] innehallet for att skapa utrymme fér annat. Aven studie-
besok bade med eleverna och for egen skull lyfts som ett verktyg for att fa in ny kunskap till undervis-
ningen.

Erfarenhet av undervisning

Nytt innehall och nya infallsvinklar till undervisningen via egen lasning av forskningsresultat, andra
laromedel och kollegiala samtal paverkar alltsa lararnas planering, men erfarenheten av att ha gjort
kursen tidigare spelar ocksa roll for hur en kurs forbereds och genomfors. Precis som lararna beskriver
att deras sétt att se pa sin roll i klassrummet har andrats nar de fatt mer erfarenhet av undervisning sa
har ocksa deras satt att planera andrats 6ver tid. Den Gvergripande planen for kursen har enligt ett par
av lararna blivit mer dominerande an planeringen for varje enskild lektion. Den évergripande planen
skapar for dessa larare en bild av kursen som helhet och att planera varje lektion handlar dd mer om
hur man ska na detta och inte om vad varje lektion ska behandla i detalj.

Nu ser jag kursen mer som en helhet och ser vilka laborationer som kan passa /.../ Tan-
ker pa vad eleverna ska kunna efter ett avsnitt och vilka erfarenheter de ska ha eller tror
jag de behover for att fa den kunskapen i sig. Utifran det bestammer jag vad jag ska go-
ra. Ser pa vad jag gjort tidigare och hur jag forandrat det 6ver tid. [via historiken i digi-
tala dokument]
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Nu planerar jag mer mal for lektionerna i form av vad som é&r viktigt av begrepp och
formler & sant &n detaljer for hur lektionerna ska goras. Ju mer erfarenhet desto fler val
gor jag — i borjan var det mest vilka sidor och uppgifter som skulle géras men nu ar det
mer: hur ska jag gora detta tydligt och vad ska jag gora 6verhuvudtaget? /.../ Tidigare
var det mer planerande av enstaka lektioner, nu ar det mer att man har den 6vergripande
planen klar for sig och har mer erfarenhet av att vélja och har mer att vélja ifran.

Man kan inte detaljplanera allt fran borjan for da hamnar man i det hér, vad ska man
gora varje lektion. Men ska man fa med alla delar [i kursen] och pa olika satt sa gar det
inte att planera i detalj for fran borjan.

Nagon utvarderar sina kursmoment efter genomfdérandet och sparar detta sa att anteckningarna blir en
hjalp fran genomfdérda kurser som inspiration och paminnelse om vad svarigheterna var/ar for elever-
na infor nasta. Nagon annan uttrycker det som en mer kontinuerlig erfarenhetsuppbyggnad och forso-
ker utvardera moment for moment under kursens gang sa att Om eleverna misslyckas blir det input till
nasta moment och paverkar da undervisningen pa nasta moment.

Sa utvarderingarna far lararna att revidera sina planeringar mellan kurserna och inte kopiera hela sina
lektionsupplagg fran ar till ar. Samtidigt uttrycker de sig olika om hur mycket de andrar och vad det ar
som &ndras.

Det finns en viss ordning som galler i klassrummet och det &r jobbigt nar den blir stord.
Om jag skulle borja fraga mina elever pa ett nytt sétt ... Det finns en bekvamlighet i att
g6ra som man brukar i klassrummet. Det blir sma steg i det jag &r intresserad av.

Det &r ju inte en sak [som eleverna har svart for] men man lar ju sig urskilja ... som jag
vet att det kommer vara svart med lutande planet - det ar trigonometri och det ar svart
att komma ihag alla momenten nar man ritar upp ett frikroppsdiagram och komposant-
uppdela och sant. DA vet jag det att det kommer vara en puckel. /.../ Jag anvander ju
den informationen for att 1ara mig vad &r det jag behdver undervisa om.

Forandrade vanor kraver att man jobbar medvetet med dem hela tiden och da maste
man skapa forutsattningar eller strukturer for det. Det géller bade for elevernas tanke-
monster och for l&rares sétt att undervisa.

Lararna uttrycker dven att det inte finns ett egenvérde i att forandra utan erfarenheten ger ocksa att
man hittar sétt som funkar och behaller dem. Det i sin tur bidrar till att de éver tid samlat pa sig funge-
rande metoder och det ger tid dver att utveckla de andra delarna. Lararnas erfarenhet av att ha haft en
kurs tidigare forfinar den process i vilken urval fran styrdokument, bocker, elevanpassningar och me-
toder vljs ut.

Organisation

| denna sista resultatdel lyfts aspekter av lararnas planeringsprocess som de i sina beskrivningar kopp-
lar till ett storre skolperspektiv &n det egna klassrummet. Det handlar har om variationer i hur skolor
organiserar samtliga larare for gemensamma skoluppdrag, tid for kollegiala samtal och hur de inter-
vjuade lararna uppfattar sin roll i forhallande till sina kollegor och sin rektor.

Alla larare lyfter behovet av att det finns bra stodstrukturer runt lararna i skolans organisation, manga
sana inarbetade grejer som gora att vi inte behéver bry oss sa mycket om det. De lyfter exempel som
rutiner som underlattar vad géller hur omprov och prévningar gar till eller att det finns motestid utlagt
pa schemat fran terminsstart. Ramfaktorer som ar mer direkt kopplade till organisationen runt elever-
na, lyfter tre av lararna ocksa som ndgot som paverkar hur de planerar sin undervisning. Det kan da
handla om saker som antalet kurser eleverna laser samtidigt, hur langa och manga lektionspass de har
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per vecka och ndr i sin utbildning de l&ser vilka kurser. Dessa faktorer kan goéra att lararna i sin plane-
ring inte jobbar riktigt som man vill utan anpassar sig till eleverna for att de ska orka. Detta kan inne-
bara att de till exempel skér ner antalet rapporter eleverna ska bedomas pa eller antalet rakneuppgifter
till eleverna. Nar det ar langt mellan arbetspassen menar en ldrare att det bidrar till att eleverna far
svart att komma ihdg, eller saker som ska smélta in och att kunna liksom knyta ihop sacken och repe-
tera naturligt hinns inte med.

Samverkan

Som namnts tidigare tar nagra larare upp att samtal med kollegor &r en del i deras undervisningsplane-
ring. Andra former av samarbete som ocksa kommer fram i lararnas beskrivningar ar att gemensamt ta
fram laborationer, prov eller gemensamma innehallsbeskrivningar innan en kurs startar. Dessa samar-
beten ger enligt lararna positiva konsekvenser som till exempel att gemensamt framtagna dokument
for amnesinnehall och rutiner kring laborationer eller konstruktion av prov bade underlattar for nya
kollegor att gora val i sina planeringar och bidrar till en 6kad likvardighet mellan eleverna. Dessutom
menar en av lararna att sddana samarbeten frigor ju tid for annan planering, utvardering eller utveck-
ling.

Fyra av lararna namner ocksa att det forekommer samarbete med larare i andra amnen i sa kallade
“amnesovergripande samarbeten” och poangterar da att detta kraver tatt samarbete om det ska bli bra.
De menar att denna typ av arbeten kan bidra till att visa pa stérre sammanhang for eleverna, men det ar
lattare att prata med sina kollegor om dmnesdévergripande arbeten &n att genomfora dem i praktiken.

Pa nat satt sa ar det ju sa att det ar viktigt att visa for eleverna att saker och ting hor
ihop. Liksom att det finns en storre helhet. Men samtidigt &r det ganska krangligt for det
kréver ju merarbete av en som l&arare. Och ibland hamnar man i fér man tycker bara att
det &r nagon annans sa har. Sa ligger den dar lite som en surdeg ... det att man far en
slutprodukt som ingen av lararna egentligen ar intresserad av.

De exempel som lararna ger pa sadana amnes6vergripande arbeten har ett innehall som delas av de
olika amnena, sd som energianvandning eller hallbar utveckling. Men samarbete mellan dmnen kan
ocksa handla om att larare med olika &mnen arbetar gemensamt kring en férmaga som eleverna ska
utveckla, sa som till exempel spraklig kommunikation.

Ett par larare arbetar pa skolor som i sitt satt att profilera sig staller krav pa lararna att de dven ska
samverka med externa aktérer, men att fa in det i fysikundervisningen kan enligt lararna ocksa inne-
bara en svarighet, da vi ar pa for 1ag niva fysikméassigt, vi kan bara beskriva enkla specialfall dar vi
kan bortse fran allt. Men sa fungerar inte varlden liksom, det &r svart. Lararna menar att enkla spe-
cialfall inte rdcker om man ska in och samverka i storre projekt med verksamheter som jobbar med
avancerade tillampningar. Denna typ av samverkan mellan fysikdmnet och externa aktorer blir da
istallet ofta i form av enstaka studiebesok eller gastforelasningar.

Tid att motas

De beskrivningar av kollegiala samarbeten som lararna hanvisar till under intervjuerna ar i huvudsak
kollegiala samtal, bade organiserade moéten och mer informella samtal eller samarbeten som uppstar
efter intresse. Dé det handlar om att mota sina kollegor i olika grupperingar som arbetslag och &mne-
slag hénvisar samtliga larare till motestid som ligger i deras tjansteplanering. De flesta av lararna be-
rattar att de dessutom har viss arbetstid avsatt for utveckling av undervisning, men hur det &r organise-
rat skiljer sig mellan skolorna. Halften av lararna kopplar ihop denna utvecklingstid med fortbild-
ningssatsningar, sa som till exempel Laslyftet eller Matematiklyftet, ndgon har ett amnesansvar eller
ingar i en amnesgrupp med tid i sin tjanst som bidrar till utveckling av &mnesundervisningen och na-
gon har ett forstelararuppdrag pa sin skola som ar kopplat till kollegiala samtal och utveckling av
undervisning.
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Just nu satsar inte skolan pa amnesstrukturerna utan pa det kollegiala larandet - att vi
ska hjélpa varandra kring saker som att alla elever har ... Elever som har behov av stéd
eller extra anpassningsbehov att det kan man séka och hjalpa varandra med /.../ Sa vi
avsatter forutom arbetslagsvis tva timmar i veckan dar man pratar dels en del sana har
pedagogiska fragor eller hur vi ska utveckla programmet och s vidare. ... Sa har vi tva
timmar &t det har kollegiala arbetet och i ar har det varit laslyftet som har fatt pragla det
till 100%. /.../ & s& amnesgrupperingar ocksa men de har i stort sett bara handlat om
administrativa fragor.

N&r man &r engagerad i flera olika saker pa en skola, menar en larare, kan en del méten krocka med
varandra, vilket kan bidra till att da prioriteras inte allt lika hogt. Konsekvensen kan da enligt lararen
bli att man kollegialt upplevs som oengagerade i vissa fragor. Storleken pa grupper som diskuterar
paverkar ocksa enligt en larare mojligheten att utveckla undervisningen. En for stor grupp kan till ex-
empel skapa svarighet att enas om vad som &r viktigt att prata om eller utveckla.

Svart att enas nar man ar for manga. Svart da att enas om vad amneskonferenserna ska
handla om eller enas om man skulle géra nagot utvecklande. Sa det var ju tur att det
kom en san dar sak som Matematiklyftet som gav lite riktning - annars hade det varit
svart att fa nan styrning av det.

Forutom att delta i kollegiala samtal for att utveckla sin undervisning, deltar tre av lararna i att obser-
vera sin och andra kollegors undervisning. Pa en av lararnas skola &r larare schemalagda, och har tid i
tjansten, for att var tva larare inne pa samma lektion.

Tjugo av de timmarna ligger vi dubbellagda sa da ar vi tva larare som &r dar. Och det
kan vi ju anvanda pa lite olika satt - ibland ar det bara sa att det ar en till larare som kan
hjalpa till och ibland &r det att vi delar upp eleverna och ibland ar det ofta sa att om en
pratar och haller i nat sa kan den andra lyssna - bade for att lara sig av hur den presente-
rar och pratar och knep, men ocksa att man kan komma med feedback pa sprak och
sant.

Lararna lyfter auskultationer som ett sétt att fa del av varandras larande och pa tva skolor har de initie-
rats i Las- eller Mattelyft och ingar da inte i ndgons tjanst, utan gors som en del i den fortbildningsin-
satsen. Har menar en av ldrarna att det &r svart att fa dessa besok att kvarsta utan den struktur som
fortbildningsinsatsen ger; aven om viljan finns och man ser vinsten sa ar tiden for knapp. De larare
som tar upp auskultationer i sina beskrivningar &r positiva till att vara med pa varandras lektioner, men
lyfter ocksa att alla inte ar lika entusiastiska for att de inte vill eller vagar slappa in i klassrummet

Samtliga larare berattar om kollegor som i viss man inte vill dela med sig till andra om sin undervis-
ning. Detta att ha olika intresse for det kollegiala samarbetet lyfter lararna som nagot som kan hamma
utvecklingen av undervisningen, bade i en grupp men ocksa for den enskilda lararen.

Det bygger ocksa pa kollegial lamplighet ja men pa hur trygg man &r sjalv och hur su-
gen man ar pa det - hur férandringsbeniagen man sjalv ar om man ska kunna ta in nat.
En del har ju verkligen taggarna utat och bevakar och tycker jag har mitt har och det ar
bra sa. Och en del kan man dela mycket med.

Det beror ju valdigt mycket pa vilka kollegor man har och sa /.../ viktigt att det finns ett

intresse av det hos lararen. Vet inte men det géller att skynda Iangsamt med forandring-
ar och sa ... Och en del larare ar mer eller mindre férandringsbenéagna.
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Det &r ju vaéldigt olika hur stressad man dr och hur mycket man kanner att man har att
gora. Och de som har mycket att géra vill inte diskutera de stora fragorna. Men roligt
om man hittar ndn som har lite luft och sitta ner och prata om det som inte hander imor-
gon och det blir utmanande. Det &r ju synd att inte alla har den mgjligheten.

En av lararna som har i uppdrag att leda kollegiala samtal menar att det &r Iatt i teorin att sdga att man
kan tycka olika och diskutera sida vid sida utan behov av att 6vertyga varandra. Men att det i prakti-
ken inte ar sa enkelt da en diskussion kring olika perspektiv pa undervisning latt kan tas personligt och
som negativ kritik.

Planering for utveckling

Nastan alla lararna kopplar ihop planering av undervisning med att ocksa testa nagot nytt och utveckla
delar av sin undervisning. Men vilka delar som da utvecklas, pa vilket satt och i vilken omfattning ar
beroende pa hur mycket tid de uppfattar att de har till detta; vi har ju inte oceaner av tid, men jobbar
mot att utveckla. Lararna ger flera exempel pa alternativa kurs- och lektionsupplagg som de skulle
vilja prova att genomféra, men som det inte finns tid till att utveckla helt; viljan finns ofta att ta del av
varandras arbete men konkurrens om tiden gor att det prioriteras bort. Nagon vill prova ett upplagg
dar farre moment byggda pa ett par fenomen anvands och dar begrepp fran flera olika avsnitt kopplas
pa i stallet for ett mer traditionellt upplagg dar ett innehallsavsnitt i taget behandlas. En larare vill lata
eleverna kunna fa laborera pa ett satt som tillater att de ska kunna fa gora om och testa nya metoder el-
ler fa en stérre noggrannhet i sina matningar. Ytterligare nagon vill lagga om kursupplagget och ta in
mer av elevintresse kring till exempel astronomi. Alla dessa idéer, séger lararna, hindras av att de inte
har tid till att forbereda ett sadant skifte och nagon skulle hellre dgna sina studiedagar &t att planera
sadant istéallet for att man traffas en halvdag i en aula och lyssnar pa nan. Vi sitter dar och kostar
pengar /.../ och sa ger det inget genomslag vidare for eleverna.

I arbetet med att planera en forandring i sin undervisning hanvisar nagon larare ocksa till en lojalitet
mot nagon form av upplevd d@mnestradition kring vad som maste tas upp och pa vilket sétt som bidrar
till en tveksamhet i vad som ska valjas bort.

Ar radd att jag inte beharskar nedvagningen /.../vet inte om jag har kénslan att valja ratt
i detta. Borde bara vara att préva och kolla i efterhand hur det blev. Men det finns en
radsla att inte komma kunna bedéma allting. Att inte kunna vara rattssaker.

De larare, som av skolledningen fatt en roll att leda kollegiala samtal i skolans organisation, menar att
detta till viss del bidrar till en egen utveckling av sin syn pa bade lararyrket och pa amnet; eftersom jag
ska leda sa tvingas jag sétta mig in i och forsta pa ett annat satt. Men det skapar ocksa ett dilemma da
deras roll i viss grad ger dem tid att planera for utveckling av undervisning medan andra forvantas del-
ta i detta oavsett om de anser det viktigt eller inte.

Nu sitter ju jag i en sits dér jag har en annan roll pa skolan och da sa r det klart att man
tycker det ar viktigt. Eller saklart, men att det blir automatiskt sa for mig i alla fall att
jag tycker det ar viktigare. Jag ar inte saker pa att jag hade varit lika entusiastisk om jag
inte hade fatt de dar extra pengarna. Eller ja inte bara pengarna utan ocksa hela det an-
svaret som kommer med det. Det dr det som gor att jag har forstaelse for att alla inte
kanner att de har lyften &r sa himla intressanta som kanske jag kanner och ar sa ange-
ldgna som jag.

De av lararna som har forstelarartjanster menar ocksa att de via sin roll i organisationen har en viss

fordel gentemot sina kollegor vad galler tid for utveckling och att de kan vélja innehall efter sitt in-
tresse.
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Jag kanske inte pratar sa har som du och jag gér nu med mina kollegor. Utan véljer en
valdigt 6dmjuk approach som &r mer att visa pa perspektiv och sedan ha en aktivitet
som gor att de maste anvanda de perspektiven typ. A sedan kan de anvédnda den in i
klassrummet och sa fa till utveckling pa det séttet. /.../ det gar framat, men det ar lite
trogt. Man hor flera om tid och sa dar. Men anda kul.

| sitt arbete med att utvardera sin undervisning beskriver hélften av de intervjuade lararna att de upple-
ver vissa svarigheter att veta om en férandring av undervisningen leder till en forbattring for eleverna,
det ar frustrerande nar den ar sa svar att mata. Endast en av lararna uttrycker sig ha en organiserad
metod for detta och de Gvriga beskriver det snarare som nagot de funderar Gver i sin utvecklingspro-
Cess.

Hur vet vi att det &r det har som eleverna AR daliga pa? Eller att det ar det har vi beho-
ver jobba med. Hur vet man att ... men nu gor vi den har insatsen och ah det gick sa
bra. Gjorde det det eller var det for att man bara kande att nu har man haft en bra vecka
liksom? Eller en bra lektion. /.../ Vi gar in och auskulterar varandra och gar in och tit-
tar, ja men jag tyckte att det dar ar jattebra och det dar var ju tydligt och sa... Men vad
ar det som &r bra?

Tre larare gor ocksa en parallell mellan utvarderingen och bedomningen av elever och en rektors ut-
vardering av larare och menar att om man vill komma at att alla larare ska ta ansvar for sin undervis-
ning och sitt larande behdver rektorn ocksa folja upp kvalitén i de kollegiala utbytena, precis som
lararna foljer upp elevernas arbete.

Under intervjuerna véxlar lararna mellan att berétta hur de uppfattar olika aspekter av fysikundervis-
ningen och att beskriva orsaker som bidragit till dessa uppfattningar och de val de gér i sina planering-
ar. | dessa beskrivningar ger lararna exempel pa bade det som de ser som stdd till hur de arbetar med
och utvecklar sin planering och undervisning och saker som de ser som mer hammande av denna ut-
veckling. Inte séllan lyfter en och samma larare bada dessa perspektiv kring en och samma sak eller
det som en larare upplever som ett évervagande positivt bidrag ar for en annan mer av en begransande
faktor.
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Diskussion

| detta avslutande avsnitt fors en diskussion av det resultat som presenterades i foregdende avsnitt.
Som beskrivits tidigare kommer de intervjuades svar i detta avsnitt att relateras till de tre kunskapsty-
perna &mneskunskap, didaktisk innehallskunskap och laroplanskunskap (Shulman, 1986) och till den
andra fasen omgestaltning, i Shulmans (1987) didaktiska analysmodell’. Detta gérs for att ge en bild
av hur fysiklararna uppfattar vad som paverkar deras val nar de omsétter fysikdmnet i sin undervis-
ningspraktik och ge svar pa studiens tva forsta fragestallningar. Lararnas uppfattningar av sin plane-
ringsprocess och de stdd och hinder som de ser finns i deras praktik relaterat till denna process, kom-
mer sedan att diskuteras i relation till teorier om pedagogiskt ledarskap och organisatoriska aspekter av
kollegialt larande for att svara pa den tredje fragan. Fragestallningarna ar:

» Vad séger lararna paverkar deras val av innehall och metoder i fysikundervisningen?

» Vilka faktorer paverkar enligt lararna hur de omgestaltar ett amnesinnehall till undervisningen i
syfte att utveckla elevernas larande i fysik?

e Hur kan lararnas upplevelser av hinder och stéttning i relation till sin undervisningsplanering rela-
teras till ett pedagogiskt ledarskap?

Aterigen vill jag poidngtera att jag inte har for avsikt att ge en fullstandig bild av varje enskild fysikla-
rares uppfattningar av sin praktik utan ser varje svar som en pusselbit i en storre bild. Alla larare pastar
inte samma sak, men allas svar bidrar med nagot. De bilder och samband som presenteras nedan ar de
som vuxit fram ur lararnas beskrivningar och bidrar pa olika sétt till aspekter i diskussionen kring hur
larare uppfattar sin undervisning och hur larare och skolledning kan forhalla sig till den analysprocess
som sker i samband med planeringen och genomférande av undervisning.

Val av innehall och metoder i fysikundervisningen

I denna del diskuteras lararnas beskrivningar i relation till de tre kunskapstyperna: amneskunskap,
didaktisk innehallskunskap och laroplanskunskap. Pa detta sétt riktas uppmarksamheten mot denna
studies forsta fragestallning om vilka saker som lararna beskriver paverkar vad fysikundervisningen
innehaller och de metoder som anvands. Forst beskrivs faktorer som kan kopplas till relationen mellan
lararnas amneskunskap och deras didaktiska innehallskunskap. Darefter faktorer som har med lararnas
laroplanskunskap och &mneskunskap att géra och som avslutning diskuteras faktorer dér samtliga kun-
skapstyper vavs samman.

Nar lararna berattar om hur de ser pa fysik sa praglas den bild som malas upp starkt av den vetenskap-
liga metoden. Grunden i lararnas egen &mneskunskap kan da sagas vara just detta att fysik ar ett satt
att beskriva varlden och denna beskrivning byggs upp genom ett systematiskt undersékande och nyfi-
ket forhallningssatt. Till detta kopplar lararna forklaringsmodeller och matematiska samband av olika
slag. De ger exempel pa bade modeller som anvands for att forklara fenomen och foreteelser och mo-
deller for att beskriva varlden for andra (Sjgberg, 2000). Sa nar lararna planerar sin undervisning far-
gar denna del av amneskunskapen av sig pa lararnas val av metoder. Med Englunds (1997) teori om
meningsskapande kan lararna i sin planering sagas anvanda moment som ska behandla bade dessa
enskilda modeller och samband och hur de hanger ihop i storre helheter som redskap for att skapa en
meningsfull koppling mellan elevernas vardag och undervisningsinnehall.

Synen pa den egna rollen i klassrummet som en handledare eller vagvisare verkar ha betydelse for de
val lararna gor i sin undervisning. Men det som hander i undervisningen i motet med eleverna sager
lararna ocksa paverkar deras roll. Nar lararna ser hur eleverna tar sig an ett innehall okar & ena sidan

" De tre kunskapstyperna och begreppet omgestaltning finns beskrivna i rapportens forsta avsnitt under rubriken Lérares
kunskapsbas och den didaktiska analysmodellen i figur 1.
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deras erfarenhet av elevernas uppfattningar och missuppfattningar och de gér dem mer uppmarksam-
ma i nasta mote. A andra sidan kan denna nya insikt, p& liknande satt som for lararna i Karlefjards
(2011) studie, ocksé begransa lararnas mojlighet till handlande om de inte har tillracklig kunskap for
att mota eleverna i deras forstaelse. Det innehall eleverna har svarigheter med skulle till exempel kun-
na bero pa att lararen sjalv har en begransad kunskap kring anvandbara modeller och representationer
av innehallet. En bristande kunskap om amnet paverkar pa detta satt mojligheten att vélja arbetsmeto-
der (Shulman, 1987) och att handleda eleverna mot en ny kunskap. Det eleverna har svarigheter att
forsta i innehallet blir pa detta sétt en kalla till att reflektera dver lararens egen @mneskunskap och hur
de nya erfarenheterna kan anvandas for att utveckla den egna kunskapsbasen. | lararnas beskrivningar
blir kollegor, litteratur och andra k&llor inom amnet, som till exempel artiklar eller filmer, viktiga re-
surser for att 6ka den egna amneskunskapen. Detta i sin tur utvecklar sedan deras didaktiska innehalls-
kunskap och lararskap (Granstrom & Myndigheten for skolutveckling, 2007) da de utokat sin kunskap
kring modeller och @mnets karaktar.

Flera av lararna beskriver att de drivs av att motivera elever och att standigt jobba med att utvardera
sin egen undervisning och rollen i klassrummet. Genom att lyckas fa eleverna att forsta skapar det en
personlig tillfredsstéllelse hos lararen och detta driv blir en motor for lararen att utvecklas mot deras
idealbilder av en larare. Med denna motivationsfaktor kan ocksa skapa ett hinder for att vaga gora
stora andringar da det innebar en risk att misslyckas eller att inte beharska nya situationer med elever-
na som kréver en annan typ av ledarskap (Granstrom & Myndigheten for skolutveckling, 2007) an de
ar vana vid. Om det sker en radikal forandring i forstaelsen av innehall och upplagg, sa kan detta ocksa
paverka och forandra motivationen (llleris, 2007). Sa stora forandringar av kursupplagg, som lararna
uttrycker att de vill gora, men inte sager sig ha tid till, kan da ses som en for stor risk att ta. Att kon-
struera ett kursupplagg, som utgar ifran elevernas intresse, skulle kunna innebéara att bade den egna
didaktiska innehallskunskapen och laroplanskunskapen behover utvecklas for att kunna omtolka det
centrala kursinnehallet for att kunna skapa nya handlingar i lararskapet (Ertesvag, 2009) som starker
elevernas larande utifran ett par fenomen eller formagor. Ett sadant omskapande skulle ocksa kunna
leda till att egna varderingar maste ifragasattas och i planerandet behdva bemota och kanske ga emot
en radande uppfattning av hur fysikundervisningen bor se ut (Englund, 1997). Detta sétt att planera &r
inte en del av lararnas hittills samlade erfarenhet och att sldppa det beprdévade innebér att utsétta sig
for en osakerhet. Risken ar att det nya upplagget inte blir lyckat i forhallande till deras idealbild.

For alla de intervjuade lararna har intresset for matematik spelat in i deras val av yrke och andradmne.
De beskriver ocksa att de i sin egen skolgang pa gymnasiet och hdgskolan eller universitetet har dgnat
mycket tid at att rakna pa fysikaliska fenomen. Detta ar ocksa en del av deras amneskunskap i fysik
som de brottas med i relation till &mnesplanens beskrivningar av formagor och kunskapskrav. Detta
kan vara ett uttryck for att de ar medvetna om att de via sina val bidrar till den mening som innehallet
ges (Englund, 1997) och deras amneskunskap tycks hér stallas emot laroplanskunskapen. Den egna er-
farenheten av den matematiska aspekten av amnet far sta tillbaka” nar andra formagor i kunskapskra-
ven ska utvecklas. Men samtidigt verkar dven sammanhanget bidra till vad i &mnet som anda valjs ut
till undervisningen. 1 motet med elevernas bild av fysikdmnet, nar lararna upplever tidspress och nar
lararna ska gora forenklingar i sina forklaringsmodeller ligger den matematiska delen av &mneskun-
skapen néra till hands och de ”hamnar i formler”. Om l&rarna dessutom har ett Iaromedel som domine-
ras av berdkningar och formelbeskrivningar och detta laromedel &r en viktig resurs i planerandet av
undervisningen paverkar detta eleverna amneskunskap. De praktiska verktyg som lararna har tillgang
till styr da mer &n medvetenheten kring vad som star i amnesplan och kunskapskrav.

Det styrdokument som ldrarna anvander tydligast under sin planering ar dmnesplanen i fysik
(Skolverket, 2011b). Ovriga delar av styrdokument for gymnasieskolan kan delvis anas i hur lararna
pratar om anpassningar, larande, andra &mnen och samarbeten, men det & dmnesplanen som domine-
rar i urvalet till undervisningens innehall och metoder. Det framkommer ocksa i lararnas beskrivningar
att den beskrivning av fysik som finns i &mnesplanen har paverkat och paverkar lararnas egen syn pa
amnet och att denna har inneburit en forandrad amneskunskap. Kursens centrala innehall tillsammans
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med larobokens innehall kan sagas vara dominerande vid valet av begrepp och modeller till undervis-
ningen. Fysikkursernas centrala innehall skapar en majlighet till struktur av kursupplagget samtidigt
som det lamnas ett visst tolkningsutrymme for lararna i hur de ska omsatta innehallet i undervisningen
(jmf Karlefjard, 2011). Den bild av fysik som l&rarna bér med sig verkar skapa ett stort engagemang
for amnet och ar ett verktyg i deras roll i klassrtummet och nér skrivningar i &mnesplanen gor att delar i
den egna @mneskunskapen halls tillbaka och andra lyfts fram som mer dominanta paverkar det ocksa
deras engagemang i planeringen av vissa delar i innehallet. S dven om det finns ett visst friutrymme i
att lata vissa innehallsdelar vaga tyngre dn andra i undervisningen, sa beskriver lararna hur en del be-
skrivningar i @mnesplanen pa olika satt och i olika skeenden av deras planering &r svara att fa ihop
med praktiken. Likasa att mangden stoff ocksa bidrar till en stress infor att inte hinna med allt och en
kansla av att eleverna inte far med sig tillrackligt av amneskunskaper. Sa dven om lararna visar pa en
medvetenhet om att det centrala innehallet ska behandlas i samband med att formagorna utvecklas
finns det i praktiken andra aspekter av tid, laromedelsinnehall och tradition som verkar paverkar valen
vid planering starkare &n laroplanskunskapen (jmf Englund, 1997).

En av slutsatserna fran skolinspektionens rapport (Skolinspektionen, 2010) om fysikundervisning ar
att undervisningen "behdver kopplas tydligare till elevernas vardag och oftare anknytas till samhéllsli-
vet, aktuella handelser och framtidsfragor” (s. 9) for att 6ka elevernas intresse och kunskaper i fysik.
Denna vardagskoppling &r nagot som lararna i denna studie ocksa har med som en aspekt nar de plane-
rar sin undervisning, men samtidig beskriver de en frustration éver att eleverna uppfattar att fysik bara
ar formler och det galler att fa ett ratt svar vid berakningar. Denna instéllning till amnet paverkar ele-
vernas forvantningar pa hur undervisningen ska organiseras och dessa ar enligt lararna svara att utma-
na. Att bortse fran formler och berékningar i fysikundervisningen helt ar ju inte mojligt da det ar en
del av amnets karaktar som det ska undervisas om (Skolverket, 2011b). I detta sammanhang kan det
istallet vara intressant att fundera 6ver hur man skulle kunna anvanda elevernas bild av att fysik bestar
av formler for att utveckla deras kunskaper i fysik.

Lérarna i denna studie beskriver att elever, som ser formler som ett verktyg i sina resonemang, ocksa
far en okad forstaelse for hur samband kan hanga ihop. Om det &r sa kan det vara av intresse att fun-
dera Over hur de berdknings- eller formelbaserade uppgifterna, som anvénds vid évningar i undervis-
ningen och vid bedémningstillfallen, egentligen ar formulerade och hur de anvands. Aven hér kan
lararnas egen syn pa om fysiken ska forklara eller beskriva vardagsfenomenen (Sjgberg, 2000) spela
roll for vilken typ av uppgifter de anvander sig av. Vid konstruerande av uppgifter, som inte bara kra-
ver ett svar utan ocksa resonemang, blir inte bara amneskunskapen en faktor utan ocksa de tva andra
formerna av kunskap. Den innehallsdidaktiska kunskapen kan behdva berikas med en ny kompetens
hos lararna sa att de kan hitta gynnsamma modeller och representationer som kombinerar fenomenbe-
skrivningar och formelhantering och formuleringar i dmnesplanen kan behéva omtolkas for att skapa
en forankring av denna typ av uppgifter i kursens centrala innehall och kunskapskrav.

Lararnas beskrivningar ger exempel pa hur de tre kunskapstyperna samverkar vid valen av metoder
och innehall till undervisningen. Nar den didaktiska innehallskunskapen dndrats genom ny insikt fran
undervisningen som till exempel handlar om en begrénsad kunskap om modeller eller elevernas reak-
tioner pa undervisningens metoder paverkas lararnas kunskaper om och uppfattning av fysikamnet.
Det gor ocksa att lararna laser amnesplanen pa ett delvis nytt satt. Genom reflektion kan de da bli mer
medvetna om hur de genom sina val av innehall och metoder utvecklar bade synen pa dmnet, hur det
ska omsattas i praktiken och tolkas fran styrdokument (Englund, 1997). Detta skapar en fundering
Over vad som hander med kollegiala éverenskommelser som till exempel gemensamma prov eller
tolkningar av det centrala innehallet. Nar den didaktiska innehallskunskapen utvecklas i samspelet
med annan kunskap om amnet och laroplanen (Shulman, 1986), sa kan det vara sa att gemensamma
overenskommelser over tid inte gar ihop med erfarenheten av undervisningen eller synen pa hur am-
net. Lararna kan da hamna i ett liknande skifte som en av dem beskrev hande nér de startade som la-
rare och forsokte ha en undervisning som inte var tillracklig i relation till deras samlade kunskap — det
skaver. FOr att Overenskommelser ska kunna fungera som verktyg for likvardighet och stéd i kommu-
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nikationen med eleverna bor de i ljuset av en dynamisk laroplanskunskap kanske inte ses som en fast
produkt, utan som en foranderlig process som far paverkas av olika larares erfarenheter.

Faktorer som paverkar omgestaltning av amnesinnehall

| den didaktiska innehallskunskapen ingar kunskaper om att bearbeta ett amnesinnehall och gora det
anvandbart i ett undervisningssammanhang (Wahlstréom, 2015). Val av hur ett innehall till exempel
ska presenteras och vilka metoder som ska anvandas till en undervisningssekvens ingar da i lararens
planering. Denna omgestaltning kan sagas innehalla fyra bearbetningsfaser; forberedelse, representa-
tion, val av organisering och elevanpassning (Shulman, 1987). | forberedelsefasen ingar en granskning
av det material som véljs ut och vilka larandemal som ska galla och i representationsfasen valjs sedan
hur detta innehall ska gestaltas med hjélp av till exempel en lamplig samling metaforer, forklaringar,
uppgiftsexempel och demonstrationer. Vid val av organisering véljs ldmpliga undervisningsmetoder ut
och hur dessa ska genomforas. | samband med detta anpassas ocksa urvalet fran de tidigare faserna till
de uppfattningar som eleverna kan ha till innehdllet. D& kan det handla om vilka vanliga missuppfatt-
ningar som kan finnas, om elevernas sprakliga férmaga eller deras motivationsniva. De olika faserna
gar i varandra och darfor har jag valt att diskutera aspekter i faserna tva och tva. Forst lyfts faktorer
som paverkar lararnas val i relation till de tva forsta faserna och darefter i relation till de andra tva.

Forberedelse och representation

Laroboken och det centrala innehallet har en framtradande roll i lararnas beskrivningar kring urval till
innehallet. Aven om en larare utgdr ifrdn formagorna vid planeringen s& kopplas formagorna till laro-
boken i nagon form. Hur en larobok da presenterar innehallet satts i relation till formagan som ska
utvecklas och om laromedlet da inte haller mattet kompletteras de med material som hamtas med hjalp
av andra praktiska resurser. Har verkar laroplanskunskapen vara central for val av innehall, men ocksa
for hur laroboken gestaltar innehallet. Lararna uttrycker i detta en medvetenhet om att laroboken inte
ger en fullstandig aterspegling av det innehall som forvantas finnas med i kursen (jmf Skolinspektio-
nen, 2010) dven om de ocksa uttrycker en svarighet att franga den. DA blir det istallet, som Englund
(1997) poangterar, lararens val utifran sin forstaelse som kompletterar laroboken och den kan styras av
bade forstaelse av vetenskapliga dicipliner och sociala faktorer. Lararnas syn pa amnet paverkar da hur
lararna forbereder moment som inte direkt gar att koppla till laroboken som till exempel laborationer
och vetenskapligt skivande. Likasa blir erfarenheten, dverenskommelser med kollegor om det centrala
innehallet och skrivmallar samt i viss grad elevernas intresse faktorer som bidrar till urvalet av inne-
hall och representation.

Lararna ger uttryck for en syn pa larande dar det ar viktigt att lata elevernas verklighet mota fysikalis-
ka beskrivningar och modeller och diskutera olika fenomen med varandra, vilket ocksa finns med som
aspekter av fysikamnet i amnesplanen for fysik (Skolverket, 2011b). For att kunna gora detta behéver
lararna i sina forberedelser skaffa sig en bild av elevernas syn, som sedan & med som grund for att
vilja ut lampliga representationer (Sjgberg, 2000). Aven om de har en vilja att mota de vardagsupp-
fattningar som eleverna redan har med sig kring fenomen och begrepp, sa gar lararna i sina beskriv-
ningar inte in i detalj pa hur de tar reda pa elevernas forkunskaper. Istallet framstar formagan att veta
vilka representationer som ar lampliga for att utmana elevernas vardagsuppfattningar som en del av
deras samlade didaktiska innehallskunskap dér beprovade forklaringar, demonstrationer och analogier
som fungerat val tidigare anvands igen eller utvecklas. Det eleverna har haft svarigheter med i sam-
band med tidigare undervisningsmoment blir ocksa en del av erfarenheten och det ar pa detta satt som
den didaktiska innehallskunskapen utvecklas pa detta omrade. Som det har namnts tidigare sa kan
lararens egen begransade amneskunskap gora att de ocksa begransas i sina kunskaper om gynnsamma
representationer till ett visst innehdll. Detta kan da vara en bidragande faktor till att eleverna har svart
for just ett specifikt innehall (Hakansson & Sundberg, 2012). Men denna bristande amneskunskap ar
inte alltid latt att fa syn pa om inte elevernas prestationer och den egna undervisningen granskas och
reflekteras kring kontinuerligt och i relation till varandra.
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Val for organisering och anpassning

Representationer for att mota och utveckla elevers forestallningar valjs alltsa ofta utifran laromedel
och erfarenhetsbaserad kunskap om elevernas vardagsuppfattningar. Detta géller delvis ocksa for de
val som lararna gor kopplat till undervisningsmetoder och lektionsupplagg. De formagor som eleverna
ska utveckla kommer dessutom in som en paverkansfaktor i valen for organisering av undervisningen.
Lararna ger flera exempel pa undervisningsmetoder som speglar en sociokulturell syn pa larande da de
innefattar gemensamma jamforelser och elevdiskussioner (Englund, 1997). L&rarna ger kontrasterande
exempel vid problemldsning for att hitta likheter och skillnader tillsammans eller eleverna far disku-
tera parvis for att sedan kunna relatera sina uppfattningar till andras och pa detta satt diskutera fysika-
liska fenomen eller problemlosningar. Genom detta far de testa sin begreppsuppfattning och léra sig
tillsammans med de andra eleverna for att sedan omsétta det i en ny uppgift. Kunskapskraven i &m-
nesplanen &r ocksa en faktor som pa flera sétt bidrar till valen av metoder och organiseringen av laran-
det. Det innebar ocksa att nar lararnas laroplanskunskap andras, sa paverkas ocksa valen av metoder
och lektionsupplagg. Vid samtal med kollegor om hur man skapar ett gott klassrumsklimat, hur elevers
sprakinlaring kan forbattras eller hur man okar elevers delaktighet, sa far lararen fler metoder att
valja ifran i sin repertoar och det paverkar ocksa det egna ledarskapet i klassrummet (Ertesvag, 2009;
Hakansson & Sundberg, 2012).

En faktor som ldrarna beskriver som viktig, da de funderar dver hur de ska maéta spridningen av ele-
vernas forkunskaper, &r tid for reflektion 6ver detta och 6ver den egna rollen i klassrummet. Aven har
visar sig reflektionen vara central om lararna ska skapa forstaelse for den egna didaktiska innehalls-
kunskapen och skapa nya insikter som de sedan kan ta med in i nésta planeringsprocess. Genom re-
flektionen okar inte bara forstaelsen av den didaktiska innehallskunskapen, utan den utvecklas ocksa
(Shulman, 1987) och paverkar hur lararen tar sig an undervisningen nésta gang. Pa detta satt kan larar-
na dven utveckla sitt ledarskap och sitt lararskap (Granstrom & Myndigheten for skolutveckling,
2007). Aven resultat pd bedémningsmoment eller utvarderingar av moment blir faktorer som pa lik-
nande satt bidrar till nya insikter och som paverkar dels lararens anpassning och arbetssatt och dels
séttet att leda gruppen.

Aven elevernas syn pa fysik skapar enligt lararna ett behov av anpassning. Inte bara utifran fysikkun-
skaper hos eleverna utan ocksa utifran uppfattningar av vad fysikundervisning ska innebara i klass-
rummet. Har uttrycker lararna ett dilemma ndr de, som ett sétt att skapa goda relationer till eleverna
(Hakansson & Sundberg, 2012) och visa omsorg om elevens situation, anpassar arbetssatt sa att
undervisningen forstarker den bild av fysik som lararna egentligen vill utmana. De kan, trots de goda
inten-tionerna, sagas bli utmanade i sitt ledarskap av elevernas syn pa fysik da de tvingas anpassa sin
organisation pa ett satt som de egentligen inte anser utvecklar elevernas larande (Granstrom &
Myndigheten for skolutveckling, 2007). Ett redskap som lararna i den har studien anvénder sig av for
att hantera detta dilemma &r att forankra sina val i &mnesplanen och kommunicera detta med eleverna
for att skapa en motivering for sina val. Nér lararna jobbar med att synliggora larandestrategier for
eleverna, sa att de kan forsta sitt eget larande, mots sa deras didaktiska innehallskunskap och laro-
planskunskap och hjalper dem i deras ledarskap.

Lararna beskriver att de genom sin egen skolgang fatt med sig ett traditionellt undervisningsupplagg
som bestar av forelasningar och eget arbete. De anvander det sjalva samtidigt som de séger sig vilja ha
in andra moment dar eleverna aktiveras mer. Den syn lararna har pa den egna rollen i klassen som
handledare kan bidra till denna instéllning och paverka hur de véljer arbetssatt for att anpassa for ele-
verna. De stravar darfor efter att undervisningen innehaller mer elevaktivitet och gemensamma dis-
kussioner. Intressant i detta sammanhang ar att fundera Gver att lararna far arbetssatten att lata som
motsatser till varandra istéllet for att bada finns med som alternativ att valja ifran vid organiseringen
av undervisningen. Olika upplagg kan tjana olika syften och passa for olika elever i olika sammanhang
(Granstrom & Myndigheten for skolutveckling, 2007; Ertesvag, 2009; Englund, 1997). Det upplevda
motsatsforhallandet i arbetssatten som lararna uttrycker skulle da kunna bero pa att det finns en ore-
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flekterad kunskap om &mnet, hur det kan omgestaltas i undervisningen och nér det &r gynnsamt att
anvanda vilket arbetssatt, vilket i sin tur paverkar vilka val de gor i sitt lararskap.

Lararnas planeringsprocess i relation till pedagogiskt ledarskap

| denna diskussionsdel satts nagra av de hinder och méjligheter som lararna upplever finns i deras
planeringsprocesser i relation till ett pedagogiskt ledarskap och hur lararna relaterar sina val till kolle-
gorna och till organisationen. Det kommer handla om det friutrymme som finns i en organisation, men
ocksa hos den enskilde lararen i dennes tolkning av sitt uppdrag, hur kollegiala samtal organiseras och
styrs och hur lararnas motivation anvénds i skolutveckling.

Styrdokument &ar nagot som alla som arbetar i skolan ska forhalla sig till och jobba mot (SKOLFS,
2011:144), men formuleringarna i dessa styrdokument kraver samtidigt en aktiv dialog for att skapa en
gemensam bild av uppdraget (Berg, 2003). Det galler larare likaval som rektorer. Det &r i denna dialog
som de kan utforska sitt frirum bade i relation till organisationens ramar och till styrdokumentens for-
muleringar. L&rarna i den hér studien uttrycker att laroplanen och sérskilt &mnesplanen &r en stor del i
planering av undervisningen och som styrmedel for bedémning av elevernas prestationer. De uttrycker
dock lite olika satt att anvanda och tolka dem. De olika synsatten och hur de paverkar den faktiska un-
dervisningen kan, med liknande resonemang som for lararnas kompetens, ge nya insikter for en rektor
som kan paverka hur hen i sitt pedagogiska ledarskap planerar och stottar larandeprocesser (Svedberg,
2016). Dels for att utmana och utveckla lararnas tolkningar i relation till skolans évergripande arbete
och dels for att forsta enskilda larares agerande. Néar larares didaktiska innehallskunskap och d@mnes-
kunskap dessutom &ndrats genom nya insikter fran undervisningen kan det innebéra att lararna laser
kursplanerna pa ett delvis nytt satt. De kontinuerliga dialogerna kollegor emellan kan da vara viktiga
for att omskapa gemensamma relationer till innehallet i styrdokumenten och till yrkesrollen
(Augustinsson & Brynolf, 2009). En rektor kan behdva vara delaktig i detta nya meningsskapande for
att till exempel tydliggora vilket frirum det finns att tolka, bade individuellt och kollektivt.

| lararnas beskrivningar av vad som paverkar deras planeringsprocess har den egna erfarenheten en
central plats. Det ar reflektion kring hur undervisningen skett tidigare och hur eleverna har svarat mot
detta som till stor del bidrar till nya insikter hos lararna och pa sa satt utvecklar deras kompetens. Om
lararnas nya erfarenheter ska kunna bidra till en 6kad utveckling av fysikundervisningen och bli en del
av en mer kollektiv beprévad erfarenhet (Minten, 2015) behdver de nya lardomarna ocksa utsattas for
en kritisk granskning av flera. Med utgangspunkten att det kollegiala larandet ar en viktig del i att ut-
veckla larares profession (Augustinsson & Brynolf, 2009; Minten, 2015; Svedberg, 2016) blir det vik-
tigt for en pedagogisk ledare att organisera for detta och skapa forutsattningarna for detta larande. Kol-
legiala samtal &r ett forum for detta fran lararnas beskrivningar, men hur dessa organiseras och vilket
innehall de fylls med skiljer sig at. Nagra skolor har riktade utbildningsinsatser, som bestammer inne-
hallet och strukturen i samtalen, och andra har ett sjalvbestimmande éver form och innehall, men dar
larares olika motivation och tidsmoéjligheter skapar hinder for larande. Istéllet sker utvecklingen av
fysikundervisningen individuellt. En mer detaljerad kunskap om vad som hindrar att utvecklingen sker
gemensamt, eller vad som skulle kunna gora fler motiverade att delta i ett gemensamt reflekterande,
kan bli en pusselbit for en rektor som ska skapa forutséttningar for ssmmanhang dér lararna kan dela
erfarenheter och reflektera 6ver processer som sker i klassrummet sa att larandet nar flera (Ohlsson,
2004). Tillsammans kan lararna da ocksa skapa goda forutsattningar for sina elevers larande.

De intervjuade lararna visar i sina beskrivningar tecken pa egenskaper, som kan forknippas med en
teacher leader (Harris & Muijis, 2003) da de manga ganger sjalvmant bidrar till forbattra undervis-
ningen och processer pa skolorna eller utmanar kollegor i deras satt att tanka kring eleverna. Flera av
dem har ocksa blivit tilldelade formella roller déar de forvantas jobba med skolutvecklingsfragor och
dela med sig av sina erfarenheter, vilket kan vara ett exempel pa hur en rektor visar sin tillit och tar var
pé& kompetens som finns bland medarbetarna (Augustinsson & Brynolf, 2009). Anda upplever lararna
en svarighet att dgna sig at didaktiska diskussioner med kollegor da det enligt dem ofta lyfts andra
fragor &n amnet och undervisningsmetoder pa inplanerade moten. Praktikens dilemman hamnar i
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skymundan i de kollektiva samtalen till forman for mer centralt inforda fortbildningsinsatser. Om sam-
talen ska leda till ett gemensamt larande behdver de kdnnas meningsfulla och praktiknéra (Ohlsson,
2004) samtidigt som de praglas av reflektion som skapar en gemensam forstaelse och ger nya hand-
lingsmojligheter i liknande situationer framat. Om gruppen av larare dessutom har majlighet att pa-
verka hur deras vardagliga arbete utformas kan delaktigheten i en gemensam reflektion utveckla en
"hogre kvalitet i det kollektiva larandet.” (s. 178)

Detta att som ledare av kollegiala méten mota kollegor med bristande motivation eller kollegor, som
ar stressade éver en tung eller splittrad tjanst, forsvarar ocksa for lararna i deras kollegiala ledarskap.
Detta kan indikera en bristande kunskap kring ledarskap i relation till sina kollegor eller otydliga for-
vantningar pa vad motena ska handla om. Sa aven om en rektor genom inréttande av utvecklingsroller
har flyttat ledarskapshandlingar till fler i organisationen (Harris, 2012) sa finns inte forutsattningarna
att hantera detta fullt ut hos lararen. Har kan en rektor behdva starka och stétta lararna, som har rollen
av att leda kollegiala méten i fragor som handlar om till exempel grupprocesser och motivation. De
intervjuade l&rarna har erfarenheter av att anvanda olika typer av strukturer for kollegiala samtal, som
de som till exempel aterfinns i Laslyftet och Matematiklyftets samtalsmodell, men strukturerna har in-
te blivit en naturlig del av verksamheterna, det kan ocksa skapa en osakerhet i hur motena ska genom-
foras. Genom att ha kunskap om lararnas kompetenser, motivation och erfarenhet av forbattringsar-
bete kan rektor anvanda denna kunskap for att ta tillvara inarbetade modeller for samtal, men variera
syfte och innehall. Detta skulle da kunna fungera som ett stod for att skapa reflektionsloopar (Ohlsson,
2004) med utgangspunkt i undervisningspraktikens handlingar och som kan leda till ett kollektivt 1a-
rande.

Enligt de intervjuade fysiklararna drivs de i sitt yrke i stor utstrackning av ett personligt engagemang
for amnet och for att utveckla elever. Detta driv innebar att lararna manga ganger ser lyckade elevmo-
ten och lyckade lektionsupplagg som en personlig bekraftelse som bidrar till utveckling och att stin-
digt bli battre. En larares enskilda motivation kan vara en stark drivkraft vid en storre skolférandring,
men da kravs ratt stottning sa att risken att misslyckas inte blir ett hinder eller far lararen att tappa sin
motivation (Fullan & Hargreaves, 1992). Detta har ocksa tidigare i denna rapport diskuterats i relation
till lararnas egen motivation och att det finns bade mojligheter och risker med en stark koppling mel-
lan det personliga och det professionella. | relation till en rektors pedagogiska ledarskap kan denna
kunskap om vad som driver fysiklararna i deras yrkesroll, hur deras kompetens utvecklas och hur de
delar erfarenheter med andra, anvandas for att synliggora den kultur som finns pa skolan. Om en larare
ska vaga dela med sig av bade lyckade och mindre lyckade insatser eller gora storre forandringar i sin
undervisning kravs en tillatande miljo (Ohlsson, 2004). I spanningsfaltet mellan skolkulturen och vi-
sionen for skolan lever relationen mellan skolledare och medarbetare. Genom att ge forutsattningar for
larprocesser dér alla involverade &r med och styr dessa och deras utfall (Ludvigsson, 2009) kan rektor
skapa ny mening till ledarskapshandlingar genom att bade utmana och stétta sina larare att vaga testa
nytt, &ven med risk att det inte blir bra den forsta gangen.

De tre aspekterna som diskuterats ovan; vilket handlingsutrymme som skapas nar styrdokument tol-
kas, innehall och struktur av kollegiala samtal och den kultur som finns pa en skola, har alla larare i
denna studie tagit upp som faktorer som bade stéttar och hindrar de val som de gor i relation till sin
undervisning. Aspekter som pa manga satt ar ssmmanlénkade med hur en rektor ser pa skolutveckling
och sitt pedagogiska ledarskap. Genom att fa en 6kad kunskap om hur larare anvander sin kunskapsbas
i praktiken kan detta da leda till att en rektor far ny forstaelse som kan anvandas i uppdraget att leda en
skola mot de nationella mélen. Pa detta satt blir kunskaper om fysiklarares uppfattningar av sin praktik
och vad som styr deras val i olika faser av deras planering ocksa av betydelse for ett pedagogiskt le-
darskap.
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Implikationer for fortsatt forskning

Som konstaterades fran nedslagen i forskning kring den didaktiska innehallskunskapen har flera stu-
dier undersokt hur de utvecklas hos lararstudenter eller nyexaminerade larare, men inte s3 manga la-
rare som har langre erfarenhet av yrket (Chantaranima & Yuenyong, 2014; Nelms, 2012; Nilsson,
2008). Resultatet fran denna studie implicerar dock att erfarenheten av att undervisa ar en viktig faktor
i utvecklandet av den didaktiska innehéllskunskapen och att den i samspel med de andra tva kunskaps-
typerna paverkar lararnas planeringsprocess. Det skulle darfor vara intressant att anvanda liknande
fragor och metoder som gjorts i studier pa lararstudenter och gjort samma undersokning hos mer er-
farna larare. Och hur erfarenhet kan bidra till utvecklingen av didaktisk @mneskunskap och lararens
ledarskap.

| denna studie har det handlat om planering av fysikundervisning. Det skulle ocksa vara intressant hur
larares planeringsprocess och samspelet mellan de tre kunskapstyperna gestaltar sig hos larare som
undervisar i nagot annat naturvetenskapligt &mne pa gymnasieniva.
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Sammanfattning och slutsatser

Med hjélp av intervjuer med sex fysiklarare har denna studie undersokt fysiklarares uppfattningar av
sin undervisning. De tre kunskapstyperna: amneskunskap, didaktisk innehallskunskap och laroplans-
kunskap har som analysverktyg for lararnas uppfattningar gett en bild av vad som paverkar deras val
av innehall och undervisningsmetoder. Genom att ocksa titta pa hur lararna beskriver sin planerings-
process med hjalp av en didaktisk analysmodell for omgestaltning har denna bild av vad som paverkar
planeringen av fysikundervisningen kompletterats.

I relation till lararnas kunskapsbas kan @mneskunskapen ségas vara en grund for lararnas val liksom
hur de ser pa sin roll i klassrummet. Erfarenheter av undervisning, motet med varierande elevgrupper
och samtal med kollegor bidrar till att bada dessa har utvecklats 6ver tid. Det innebar att ocksa deras
didaktiska innehallskunskap paverkas av detta. | sitt yrke drivs de intervjuade lararna av att utveckla
elever och har ett intresse for amnet. De vill ocksa utveckla elevernas ansvarstagande for sitt larande i
fysik och att lyckas med detta, och vara en bra larare som far eleverna att forsta, bidrar starkt till larar-
nas motivation for att utvecklas och sétt att leda eleverna. | sin planering sdger lararna att de startar i
kunskapskraven i damnesplanen, hur det aktuella laromedlet &r upplagt och deras egen dmneskunskap.

| lararnas syn pa fysikdamnet ar den vetenskapliga metoden central och detta paverkar bade val av me-
toder och hur de valjer att prata om olika fysikinnehall med eleverna. De vill att eleverna ska engage-
ras i fysikinnehallet, synliggora elevernas vardagsuppfattningar och utmana dessa vilket gor att de
valjer diskussioner och uppgifter dar olika uppfattningar ges mojlighet att jamforas. Samtidigt ar larar-
na praglade av en egen skolgang, som innebar forelasningar och eget arbete, och moter elever som
tycks ha en bild av att fysik mest &r formler och att leta efter ett réatt svar. Dessa mdten genererar en
vaxelverkan mellan @mneskunskaper, didaktisk innehallskunskap och laroplanskunskap som bade
utvecklar lararnas kunskapsbas och skapar dilemman i relation till bade deras lararskap och ledarskap.
Reflek-tion Gver genomfdrda undervisningsmoment bidrar ocksa till att planeringsprocessen utvecklas
Over tid.

Nar lararna omgestaltar ett innehall till undervisningen verkar deras erfarenhet av elevernas uppfatt-
ningar och missuppfattningar, deras egen uppfattning av modeller och begrepp och utformningen av
det laromedel som anvands vara dominerande faktorer som paverkar deras val av representation, orga-
nisation och anpassning. Men lararna menar ocksa att det i det praktiska lararskapet aven tillkommer
andra faktorer att ta hansyn till sa som elevernas syn pa fysikamnet, hur det centrala innehallet i am-
nesplanen tolkas, erfarenhet av den egna skolgangen och synen pa lararrollen. Det finns ocksa organi-
satoriska faktorer som elevers arbetsbdrda och schema som bidrar till att lararna anpassar sitt ledar-
skap och som da paverkar val som gors vid undervisningsplaneringen.

I sin planering av undervisningens innehéll och metoder sager sig lararna stottas av utvecklande kolle-
giala samtal, mdotesstruktur, 6verenskommelser, &mnesplanens beskrivning av &mnets karaktdr och
erfarenhet. Samtidigt som de hindras av elevernas syn pa fysik som formeldominant, stressade och
oengagerade kollegor, en uppfattad &mnestradition, risk att misslyckas och for stort fokus pa bedom-
ning. Dessa stod och hinder skulle alla kunna relateras till ett handlingsutrymme som skapas nar styr-
dokument tolkas, till innehall i och struktur av kollegiala samtal och till den instéllning till férandring
som finns i skolkulturen. Dessa aspekter ar viktiga delar i en rektors pedagogiska ledarskap och satter
fysiklararnas uppfattningar av sin undervisningspraktik i relation till hela skolans verksamhet.
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Bilaga 1

INTERVJUGUIDE

Beratta hur det kommer sig att du undervisar m.?.um_r
|E « Yrkesval Hur lange har du varit larare? Hur ser det ut pa din

« Amnesval nuvarande arbetsplats med kollegor, elever, kurser
» Hur ser det ut idag? mm?
Vad gjorde att du valde lararyrket?

aramas uppfattning av hur dmnet fy
bmsatts i undervisningspraktik och hur de
aterar detta till elevers férkunskaper ocl
larande.

Hur ser du pa dig sj&lv som larare? Finns det nagon del du

YRKET « Lararrolien < > brinner exira mycket for eller tycker mindre om?
» Forebilder « Hur tanker du kring din roll i klassrummet?
s Finns det nagot sérskilt som paverkat denna syn*/bild?
Vad sager larama paverkar
deras val av innehall och metoder PR
e o " » Hur ser du pa fysikdmnet?
ifysikmndervisninger? » Hur skulle du Ummx:,.m din syn pa fysikamnet i skolan? Har
FYSIKAMNET = Fysik som universitetsamne den alltid varit sadan? Ev. Vad har ftt den att andra sig?
« Fysik som skolamne « = Vilken bild av fysik vill du visa for eleverna? Vilka
s Lararens syn pa fysik verktyg ser du att du har i detta arbete?

» Elevernas uppfattningar av fysik

Vilken bild uppfattar du att eleverna har nar du méter
dem? Hur far du kunskap om deras bild?

= Vilken ar den storsta utmaningen med att undervisa i fysik? Hur kommer det sig

/ tror du? Vad beror det p&? Hur beméter du den?

= Vilken &r din kunskap om elevernas begr ing gar kopplat
1ill fysik? Kan du ge nagot exempel? P4 vilket satt paverkar det n_: undervisning?

. n::_w det andra faktorer som paverkar det du valjer ill innehallet i eller formen
pa undervisningen?

Vilka faktorer paverkar enligt lararna hur LIEVERNGS

de omgestaltar ett amnesinnehall till FORKUNSKARER
undervisningen i syfte att utveckla A

elevernas larande i fysik?

= Kritiska undervisningsaspekter
= Hur/N&r sker larande?
= Elevbeteenden

det som formar den?

Kan du beskriva hur en "typisk” fysiklektion ser ut? vad
Nar du ska forbereda undervisningen i fysik 1 (t ex rrelse och

krafter?) vad startar du med da? Vad far dig att vilja just detta? Innebér det att du valjer
bort nagot anx,_mm.u

R Finns det nagra sarskilda svarigheter som du upplever att du

i behdver ta hansyn til i dina férberedelser?

. Hur gér du till vaga nar du forbereder din fysikundervisning? Vad valjer du for aktiviteter?

+ Resurser - lararens Kan du ge exempel? Varfor valier du just dessa?

- ﬂ%“_u%wmm: b « Beratta om en bra fysiklektion/ Beratta om en mindre bra lektion. Varfor blev den bra/mindre
o bra?

Hur hamiar du inspiration till din undervisning?

Har ditt satt att forbereda din undervisning forandrats pa nagot satt de senaste aren?
Vad kan det bero pa?

FORBEREDELSE
FOR UNDERVISNIING

Hur kan lararnas upplevelser av hinder
och stbftning i relation {ill sin
undervisningsplanering relateras till ett
pedagogiskt ledarskap?

« Finns det nagot du skulle vilja gara mer av? Vad i sa fall? Vad &r det, tror du, som
hindrar att du inte gor det? .
= Hur ser de kollegiala samtalen ut kring planering av specifiki @mnesinnehall?
« Vad far du for stod i organisationen for att genomfora din undervisning som du
tankt?
- . >ﬁ du med om att utvardera hur ni har jobbat om ni planerat nagot gemensamt? Hur

stickfragor

Hur kanner du da? .
Vad ar det som gor att du kanner sa just da?
Kan du ge fler exempel?

Ar alla i kollegiet med om detta eller ar det bara du? | en "perfekt varld™: Hur skulle du vilja att din fysikundervisning skulle se ut? Vad
Kan du beratta mera? hindrar dig? Vad skulle behdvas som inte finns idag?

Vad kan det bero pa?

Hur menar du da? altenativt

Kan du fortydliga hur du menar? i . )
,__.mn Ardet som far dig aft agera sa? gt kg SeggEess=RESe SRS LEE « Om allt detta som du beskriver som hinder en dag skulle vara 19sta - vad skulle
ar det viktigt? Ei %5 handa med din fysikundervisning da?
varit s4? ny fordjupa och grav i "vardeord” och “politiskt korrekia™ ord et
y ~x=varfor ar detta viktigt... Vem gor det vikligt? for vem ar det viktigt? =~ "---

hur blir det? = kan du ge exempel pa...7 i 3
Kan du utveckal det? = Hur skulle du beskriva det? Ermecumseaeg

Har du andra satt? = ar det det enda saftet du..? e

organisation

rektor eller annan ledning € --------.
utvardering/utveckling

kollegor

HINDER &
MOJLIGHETER
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