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Nyckelord: techne, fronesis

Syfte: Syftet med undersokningen &r att besvara fragorna ” Varfor gor larare som de gor i
olika undervisningssituationer?” och ”Hur resonerar och tanker larare kring sin egen
undervisningspraktik under en period av férandring av undervisningen?” Svaren ska
ge kunskaper om l&rares larande som kan utveckla organiseringen och planeringen av
skolutveckling, systematiskt kvalitetsarbete och kompetensutveckling for lrare.

Teori: Studiens teoretiska bakgrund grundas i en tradition dar larares kunskap ses som en
tyst och forkroppsligad kunskap vilken genom reflektion och handledning kan
frigdras och omformas. For analys av resultaten anvands en modell for larande i tre
nivaer (Korthagen & Lagerwerf, 1996; Korthagen & Kessels, 1999 & Korthagen,
2009, 2010, 2017a, 2017b) och en modell for ett reflekterat tdnkande i fem steg
(Dewey, 2005[1910]).

Metod: Ansatsen ar aktionsforskning och studien bygger pa ett utvecklingsarbete inom ramen
for det systematiska kvalitetsarbetet i grundskola, gymnasieskola och
vuxenutbildning. Utvecklingsarbetet har innehallit intervjuer och individuell
handledning av fem larare. Intervjuerna och handledningssamtalen har spelats in och
transkriberats.

Resultat: Studiens resultat visar att larares satt att agera i klassrummet ofta kan ses som i det

nérmaste automatiska och styrda av en gestalt. Den koppling mellan teori och praktik
och tanke och handling som beskrivs i det tekniskt rationella séttet att se en larare som
en praktisk tillampare av andras teorier r inte ett fungerande séatt att forsta larares
handlingar. Istéllet kan lararnas teorier anses vara inbaddade i lararens handlingar och
gestalter. Lararens kunskap ar till stérsta delen personligt buren. Genom reflektion
kan larare schematisera och teoretisera innehallet i gestalterna. Da framtrader aven de
teorier som varit inb&ddade i handlingarna. L&rarna anvander en djup och bred
reflektion i syfte att utveckla nya och mer andamalsenliga satt att agera i
undervisningen. En vanlig grund for behov av forandring &r lararnas vilja att gora det
bésta for sina elever. Nar de nya satten att handla visat sig fungera kan de ater sjunka
ner till en tyst niva och bli en ny bestandsdel i en delvis forandrad gestalt.



Forord

Under arbetet med denna uppsats jag utvecklat nya satt att se pa larares kunskaper. Jag har ocksa fatt
en annan forstaelse for mina egna kunskaper inom olika omraden.

Min bakgrund ar att jag utbildat mig till och sedan under en period varit verksam som musiklarare.
Hela traditionen att lara elever spela olika instrument grundar sig i att kunskaper fors vidare fran en
generation av musiker till ndsta. L&raren visar hur man gor ndr man spelar instrumentet och eleven
harmar. Lararen forklarar och visar och eleven prévar igen. Nar eleven lart sig att spela ett stycke pa
samma sétt som lararen gor har delar av lararens kunskap overforts till eleven, &ven om kunskaperna i
alla delar inte har uttryckts eller ens kan uttryckas i ord. Vare sig lararen eller eleven dr kanske heller
fullt medvetna om exakt vilka kunskaper som 6verforts. Trots att musiken som spelats hors tydligt ar
kunskapen om hur den framfors till stora delar tyst.

Idag forstar jag mer om den iakttagelse jag gjorde nér jag undervisade elever i mitt instrument
trombon. Jag lade mérke till att ju langre tid en elev fick lektioner av mig, desto mer liknade deras satt
att hantera instrumentet mitt satt. Jag vet att jag tankte att jag skulle kdnna igen mina elever bland
tusen andra, aven om jag inte sag deras ansikten. Om jag fick se och hora dem spela.

Jag vill rikta ett stort tack till de fem deltagande lararna. Jag hoppas att ni upplevde ert deltagande som
positivt och larorikt och att ni k&nner igen er i citat och referat i uppsatsen.

Jag vill ocksa rikta ett tack till Alli Klapp, min handledare, som med sina outtréttliga kommenterar och
andringsforslag rérande min text éverfort delar av sin tysta kunskap till mig. Utan att Alli exakt
formulerat i ord varfor varje dndring i texten behovt goras har jag genom hennes forslag fatt ta del av
hennes kunskap, och darmed kunnat inforliva en del av den i en kunskap som jag sjalv kan bdra med
mig i framtiden.

Deragarden, den 22 maj 2018

Christian Jerhov
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Inledning

I det systematiska kvalitetsarbete som inom skolvasendet ska bedrivas i kommuner, hos andra
skolhuvudman och pa skolor beskrivs utveckling som ett centralt forhallningssatt. Utbildningen ska
kontinuerligt och systematiskt planeras, foljas upp och utvecklas (SFS 2010:800). Huvudman, rektorer
och l&rare forvantas genom att stdndigt arbeta med utveckling skapa hogre kvalitet i verksamheterna
och mer larande hos eleverna.

For att astadkomma 6nskad utveckling av verksamheten kan dven larares undervisning behova
utvecklas och da maste larare ges mojlighet att forandra sina satt att agera. Fragan om vilka kunskaper
som kravs for att utdva lararyrket blir i detta perspektiv en central fraga. En ledtrad till ett svar pa
fragan ar namnet pa en larares examen. En svensk lararexamen — oversatt till engelska — kan heta
"Master of Arts in Education” (Universitets- och hogskoleradet u.a., min kursivering). Lararyrket
skulle i denna harledning harstamma fran vetenskaperna om hur man gor saker — Artes, inte fran
vetenskaperna om hur saker ar — Scientae (Liedman, 1997). Lararkunskapen visar sig i handlingar,
inte i beskrivningar om vad undervisning &r.

Tanken om att dela in kunskapen i olika former har gamla anor. Rétterna till tankarna star att finna i
antiken, med start hos Platon. Indelning av kunskapen i olika former fanns redan pa 1600-talets
engelska universitet dar skillnad gjordes mellan de vetenskaper som “sager oss hur nagot &r” och de
som visar ”hur man gor” (Liedman, 1997, s. 204). Pa latin heter de scientiae och artes. En skillnad
som lever kvar i engelskans sciences och arts (Liedman, 1997).

Platon undersokte skillnaden mellan kunskaper och asikter. Han menade att kunskapen underbyggs av
goda skél och blir genom dessa skél en sann och beréttigad tro (Gustavsson, 2000) till skillnad mot
asikten, som bara &r att tycka nagonting (Gustavsson, 2002). Platons tankar om kunskapen blev en
definition som ramat in stora delar av den vasterlandska kunskapsteorin. Det ar den vetenskapliga
kunskapen som Platon beskrev. En kunskap som en gang ansags vara den enda form av kunskap som
raknades och som Platon kallade episteme, kunskap som innebar att man vet nagot (Gustavsson,
2000). Asikten kallade han for doxa (Gustavsson, 2002). Episteme har haft en sarstallning som
kunskapsform inom vetenskapen och pa ett satt kan det vara rimligt att vetenskapen néjer sig med att
beskriva, forsta och forklara. Men, i allas vardagliga liv racker det inte bara att ga runt och veta saker.
Det kravs ocksa kunskaper i att gora saker, att utféra handlingar. Att veta och att gora ar inte samma
sak.

Handlingen kan i sin tur delas in i tva olika slag. Det kravs en typ av kunskap for att tillverka nagot
men en annan typ av kunskap for att anvanda det som tillverkats. Tillverkningens kunskap &r techne,
medan kunskapen som syftar till att "gdra det battre for manniskan, att 6ka hennes vélbefinnande”
(Gustavsson, 2000, s. 32) ar nagot annat. Det ar kunskap som handlar om att géra kloka saker och
denna kunskap kallas for fronesis (Gustavsson, 2000).

Overgripande syfte

For att kunna mota svensk skolas utmaningar genom kvalitetsarbete och skolutveckling behdver
larares handlingar forstas, for att — om det behdvs — kunna forandras och utvecklas. For att kunna
forsta larares handlingar behévs kunskap om varfor larare gér som de gor.

Denna studie avser att bidra till kunskap om larares kunskaper, tankar, handlingar, larande och
utveckling. Kunskap som i sin tur ska kunna bidra till utveckling av det systematiska kvalitetsarbetet
och andra former for skolutveckling. Kunskapen ska kunna goéra att rektorers och skolhuvudméns satt
att planera, folja upp och utveckla utbildningen béttre kan ta hansyn till hur det gar till nar larare
omvandlar sin lararkunskap till handlingar som kommer elever till nytta och hur lararna sjalva tanker
nér de arbetar med forandring och utveckling av sin undervisning.



Tidigare forskning

Auvsnittet om tidigare forskning behandlar inledningsvis ett sétt att se pa larares yrkesutovande som en
form av teknisk rationalitet. Den tekniskt rationella synen stalls mot synsattet att betrakta larares
kunskaper som tysta och personliga. Aven synen pa lararens yrkesutdvande som en konstform
behandlas.

Vidare beskrivs olika satt att beskriva och forsta reflektion och reflektionens roll i traditionen om den
tysta kunskapen. Denna del leder sedan dver till en beskrivning av handledning, vilken &r en praktik
som till stor del grundas i teorier som innefattar synen pa larares kunskaper som tysta.

De teoretiska ramverken forenas i en teori om lérares larande i tre olika nivaer som beskrivs
avslutningsvis i avsnittet om tidigare forskning. Teorin anvénds senare i uppsatsen for att analysera de
resultat som framkommer i studien.

Den tekniska rationaliteten

Ett sétt att se pa professionellt yrkesutovande, exempelvis lararyrket, &r att se det som bestaende av en
tillampad teknisk rationalitet dar den professionelles handlingar likstalls med att applicera
vetenskapliga teorier i en vardaglig praktik (Schon, 1991[1983]). Teorin r i detta synsatt nagot som &r
skilt fran praktiken genom att teorin kommer forst och praktiken darefter. Den praktiska kunskapen
och handlingen ses som ett uttryck for nagot bakomliggande. Exempelvis en teoretisk kunskap
(Molander, 1993).

Synen pa teorin som skild fran praktiken ar ett exempel pa ett synsétt som ar djupt rotat i den
vasterldndska vetenskapen dér den teoretiska kunskapen setts som dverordnad det praktiska kunnandet
(Molander, 1993). Synséttet h&nger i sin tur samman med den positivistiska vetenskapliga traditionen
dar den praktiska kunskapen inte passar in lika enkelt som den teoretiska. Praktisk kunskap ar inte en
beskrivande kunskap och passar heller inte sa enkelt in i logikens scheman. Praktisk kunskap maste
behandla bade mal och medel och kan inte reduceras till en instrumentell fraga om vilken metod som
ar bast for att na ett givet mal (Schon, 1991[1983]). Kunskap uttryckt som att veta nagot passar lattare
in i den positivistiska vetenskapliga traditionen an kunskap som handlar om att kunna géra nagot.

| det tekniskt rationella sattet att se pa professionellt yrkesutdvande, dar en larare ses som en
tillampare av befintliga teorier, underskattas betydelsen av hur praktiska problem framstar for den
professionella utdvaren. Problemen ar oftast inte enkla och omedelbart tydliga och kan darfor inte
kopplas direkt till en teori som sedan kan appliceras (Schén, 1991[1983]). Schons (1991[1983]) syn
delas av van Manen (2016) som menar att delar av lararkunskapen kan laras ut i form av tekniker, men
att det till storsta delen kravs nagot annat. Zeichner och Liston (2014) och Carr och Kemmis (1986)
menar dven de att metaforen om lararen som en tekniskt rationell tillampare av teorier inte &r korrekt.

Som ett exempel pa spanningen mellan den teoretiska kunskapens och den praktiska kunskapens roll i
lararyrket kan &mnesomréadet Educational theory fungera. Amnesomradet introducerades som
akademisk disciplin pa engelska universitet i slutet pa 1800-talet (Carr, 2005) och har aspirerat pa att
vara praktiskt och darmed forvéantats kunna bidra till 1ararnas praktiska yrkesutdvande samtidigt som
malet varit att bygga upp en teoretisk kunskapsgrund for lararyrket. En vision som fortfarande inte ar
uppfylld, enligt Carr (2005).

The more educational theorists seek to make their work relevant to the educational professions, the more
likely they are to be accused by their academic peers of conceptual vulgarity: of reducing the study of
education to a non-theoretical form of inquiry that simply endorses the interests and preconceptions of its
professional ‘users’. Conversely, the more the discipline seeks to make itself theoretically sophisticated,
the more likely it is to be criticised [sic] by the educational professions as an inward scholastic activity
which, when judged by even the most minimal criteria of practical relevance, makes little positive



contribution to the formation of professional knowledge and even less to the improvement of professional
practice (Carr, 2005, ss. 334-335).

Att som Carr (2005) och Schon (1991[1983]) anvéanda en beskrivning av lararyrket som en profession
bland andra &r dock inte helt oproblematiskt. Det finns tydliga skillnader mellan l&rare och andra
professionella yrkesgrupper. Bland annat att lararna inte ager samma sjalvstandighet pa kollektiv niva.
Lararna bestammer inte sjalva 6ver sin egen profession pa samma satt som andra professionella
yrkesgrupperna gor t.ex. lakare och advokater. Teorier och forskning spelar ocksa mindre roll i
undervisningen &n i de andra professionernas yrkesutdvning. En likhet mellan lararyrket och andra
professioner dr dock att yrkesutdvarna har autonomin i att fatta sjalvstandiga beslut i sin egen praktik
(Carr & Kemmis, 1986).

Thomas Kroksmark (personlig kommunikation, 23 oktober 2014) stéllde en retorisk fraga om vad en
larare kan som inte alla andra manniskor kan? Lararens handlingar kan pa ett satt framsta som nagot
som vem som helst kan utféra. Handlingarna kan ocksa, som beskrivits ovan, betraktas ur den tekniska
rationalitetens perspektiv dér lararen tilldmpar redan befintliga teorier i sin praktik.

Ytterligare ett annat satt att se pa larares kunskap ar att betrakta larares handlingar som att de
innehaller en osynlig och tyst kunskap som ar svar eller omojlig for utomstaende betraktare att
uppfatta.

Den tysta, personliga och konstnarliga kunskapen

”We can know more than we can tell”” (Polanyi, 2009, s. 4). Exempelvis kdnner vi igen ett ansikte
bland tusentals andra men vi kan inte beréatta hur det kan komma sig att vi gor det (Polanyi, 2009). Att
det finns kunskap som inte kan formuleras i ord &r ett gammalt filosofiskt problem. Det handlar om
fragor som beror teorin kontra praktiken och tankandet kontra gorandet (Molander, 1993).

Ett sétt att forstd mer om den tysta kunskapen ar genom myten om spoket i maskinen (Ryle, 2000).
Myten beskriver idén om att kroppen och medvetandet kan ses som tva skilda delar av manniskan och
att tanken styr kroppen genom att forega dess agerande. | myten &r spoket nagot som inte syns eller
gar att ta pa, men som styr det som syns, det kroppen utfor. Ett annat sétt att beskriva nagot liknande
ar med begreppet tankens primat. Med tankens primat avses att tanken ses som nagot som forvantas
forega handlingen vilket &r ett dualistiskt satt att atskilja tanken fran det praktiska handlandet
(Carlgren, 2015). Det ar ett tankefel att tro att teorin kommer fore praktiken eftersom att teoretisera
ocksa ar en praktisk handling. Om en handling ska bli genomford och har féregatts av teoretiserande,
och om att teoretisera ocksa ar att handla fastnar resonemanget i en evig cirkel. Rimligen gar det till pa
ett annat satt. Nar vi gor nagot och samtidigt tanker pa vad vi gor, da gor vi en sak, inte tva (Ryle,
2000).

Kunskapen innehaller tva olika delar som bildar en logisk enhet och ar funktionellt sasmmankopplade
genom att de forutsatter varandra. En del av kunskapen &r den som utdvaren riktar uppméarksamheten
mot medan en annan del ar tyst och utanfor utévarens medvetna uppmarksamhet. For att kunna
fokusera pa den ena delen behdver utévaren forlita sig pa att den andra delen finns i bakgrunden. Den
tysta delen av kunskapen kallas fér proximal och den del av kunskapen som uppmérksamheten riktas
mot kallas for distal. Exempelvis, matematisk teori kan bara laras genom att den tillampas och nér den
tillampas baddas kunskapen in i formagan att anvanda teorin. Den matematiska kunskapen finns inte i
kannedomen om teorin. Den matematiska teorin blir tyst, proximal, ndr uppmarksamheten istéllet for
att riktas mot teorin riktas mot den distala och faktiska upplevelsen, mot den praktiska handlingen
(Polanyi, 2009).

Men kunskapen &r inte bara tyst, den &r dven personlig (Polyani, 1962). Den tysta kunskapen &ar
grunden for en individs formagor och fardigheter och den &r individens egen. Om kunskapen skapas
genom tillampning och sedan sjunker ner till en tyst och omedveten plats i individen som



uppmarksamheten inte langre riktas mot blir kunskapen personlig. Kunskapen gar inte att se eller ta
del av for ndgon annan som betraktar personen fran utsidan och individen kanske inte ens vet om den
sjalv. | Personal Knowledge (1962) anvander Polanyi andra begrepp &n i The Tacit Dimension (2009).
Istallet for begreppen distal och proximal anvands begreppen fokal och subsidiar (Polanyi, 1962). Nar
utévarens uppmarksamhet riktas mot nagot, t.ex. anvandningen av ett verktyg, ar anvandningen den
fokala delen av kunskapen medan bakgrundskunskapen till varfor verktyget anvands pa det satt som
det gor &r den subsidiéra delen av kunskapen.

Polanyi (1962) anvander ordet art (pa engelska) i sina beskrivningar av ett skickligt yrkesutovande. |
denna uppsats 6versatts det med konst eller konstform. Konstens regler, t.ex. en teori som férklarar ett
musikstyckes uppbyggnad, kan forvisso vara bra att kdnna till for musikern, men reglerna och teorin
utgor inte musikstycket i sig och talar heller inte om hur musikstycket ska framforas. Reglerna kan
hjélpa till med forstaelsen av hur nagonting ar uppbyggt, men ar bara anvandbara om de inforlivas i
konstens praktiska kunskap (Polanyi, 1962). Att bara kunna musikens regler racker inte for att bli
musiker.

Om lararyrket betraktas som en konst (art) skulle det innebéra att lararkunskapen i mangt och mycket
ar tyst och personlig och att den darmed inte kan éverforas genom beskrivningar och instruktioner.
Nagot som har betydelse for synen pa kopplingen mellan teori och praktik i lararutbildningar och
professionell utveckling av yrkesutévande larare. Lararens kunskap skulle heller inte kunna beskrivas i
form av en teknisk rationalitet. Om teorin &r tyst och inbaddad i handlingen kan inte handlandet
beskrivas som en tillampad teori dar teorin ar dverordnad eller foregar praktiken. Nar lararen riktar
uppmarksamheten mot sina handlingar ar handlingarnas bakgrunder tysta.

Ett satt for larare att komma i kontakt med sin egen tysta kunskap ar att I6sgora tanken fran handlingen
for en stund och dérmed gora den mgjlig att betrakta. Ett verktyg som ger denna mojlighet &r
reflektionen. Utvecklingen av synen pa larare som reflekterande praktiker kan bland annat ses som en
motreaktion mot den tekniskt rationella synen pa larares yrkesutévande (Zeichner & Liston, 2014).

Reflektionen

En utgangspunkt for en definition av begreppet reflektion ar betydelsen av det latinska verbet
reflectere vilket betyder ”bend or turn (*flectere’) backwards or back ("re”)” (Bengtsson, 1995, s. 26).
Det kan liknas vid nar ljus reflekteras i en spegel. Reflektion betyder att Gvervaga nagot och att stanna
upp en langre stund for att fa en djupare forstaelse for ett fenomen. En person reflekterar i forsta hand
antingen kring ett subjekt (sig sjalv) eller ett objekt (ndgot annat). Det finns ocksa mellanting,
exempelvis nar en larare reflekterar dver sin egen profession. | denna typ av reflektion inbegrips saval
lararen sjalv, i form av ett subjekt, som lararyrkets historia och annan kontext (Bengtsson, 1995).

Reflektion kan ocksa beskrivas som ett utvecklat tinkande (Bengtsson, 1995). | sin bredaste betydelse
kan allt som far genom en méanniskas huvud kallas for tdnkande (Dewey, 2005[1910]). Reflektionen
bestar inte bara av en rad av tankar som behagar fara genom nagons huvud utan ar istallet en kedja av
tankar som leder Over till varandra dér den nya tanken &r en konsekvens av den forra och dar varje
tanke lamnar dver nagot till nasta. Nar tankarna pa detta satt foder varandra, nar grunderna och stodet
for en asikt eller tro pa nagot undersoks, ar det att betrakta som reflektion. Reflektionen &r ett
resonemang som leder fram till en vélgrundad slutsats genom noggranna évervaganden av fakta och
bevis. Asikten évergar darigenom fran tyckande till att bli kunskap (Dewey, 2005[1910]).

Reflektionens olika bestandsdelar kan beskrivas som delprocesser. Forst uppstar ett tillstand av
forvirring, tvekan eller tvivel. Sedan vidtas en undersoékning for att finna fakta som ger stod, eller inte
stdd, till antagandena om situationen och dess l6sning (Dewey, 2005[1910]). Dewey (2005[1910])
beskriver denna process som en god vana. Han séager att den viktigaste bestandsdelen i traningen av
goda mentala vanor &r att tillagna sig formagan att skjuta upp slutsatser och att genom reflektionen
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tillata sig att soka efter andra fakta an de som syns vid forsta anblicken. Dewey (2005[1910]) ger en
instruktion for denna modell for ett reflekterat tdnkande i fem steg (s. 58, min Gverséttning):

Konstatera en upplevd svarighet

Lokalisera och definiera svarigheten

Ta fram forslag pa losningar

Utveckla resonemang som ger eller inte ger stod for de olika forslagen
Prova och observera i syfte att bekréfta eller forkasta de olika forslagen

arwbdhE

I modellen finns en dubbel rérelse genom att den innehaller savél induktion som deduktion (Dewey,
2005[1910]). Fran ett problem och de tankar som féljer av problemet till formulering av forslag
(induktion) som blir till hypoteser som testas, forkastas eller bekraftas (deduktion). Detta &r en
beskrivning av ett satt att tdnka som har likheter med Schéns beskrivning av hur en praktiker moter ett
problem (1991[1983]), ett satt som innebar att forst, innan praktikern kan hitta en 16sning, maste en
problematisk situation omvandlas till ett problem. Aven sedan problemet tydliggjorts, definierats och
konstrueras kan problemet vara unikt och instabilt och ddrmed undandra sig méjligheten att 16sas
genom tilldmpning av en teori. Istéllet for att angripa en problematisk situation genom den tekniska
rationalitetens modus maste den professionelle utévaren forst identifiera, konstruera och forsta den
problematiska situationen (Schén, 1991[1983]).

Hermeneutik, fordomar och fragans betydelse

Att ett problem forst maste forstas for att kunna losas ar ett hermeneutiskt perspektiv. Hermeneutiken
ar en motpol till positivismen och den tekniska rationaliteten. Larare tolkar och soker forstaelse for
olika fenomen de méter i sin undervisning. Fenomen kan ibland vara oklara och darfor kréva extra
anstrangningar for att det ska ga att bringa mening i dem (Gilje & Grimen, 1995).

En larare som ska tolka ett fenomen ar beroende av sin formaga att stélla fragor vilket beskrivs pa ett
tydligt satt av uttrycket fragans hermeneutiska foretrade (Gadamer, 2015). Fragan blir ett avg6rande
verktyg for att forsta omvarlden och en forutséttning for erfarenheten (Gadamer, 2013). Utan detta sétt
att undersoka erfarenheter kan asikten riskera att bli forstaelsens stallforetradare, som i Platons
atskillnad mellan asikt (doxa) och kunskap (episteme) (Gustavsson, 2002). Den noggranna
undersokning som Dewey (2005[1910]) beskriver blir ofullstandig om fragorna inte stalls och
reflektionen darmed inte kommer till stand. En forsta fraga ska efterfoljas av fler fragor, som i Deweys
(2005[1910]) beskrivningar av den reflekterande tankeprocessen dar den ena tanken ska leda over till
nasta. Gadamer (2013) sager samma sak om fragandet. Han menar att hermeneutiken handlar om att
fortsatta att stalla fragor.

En méanniska som tolkar ett fenomen ar fargad av sin forforstaelse och av sina férdomar (Gadamer,
2013). Vi vet inte alltid sjélva exakt vad var forforstaelse bestar av. Gilje och Grimen (1995) beskriver
forforstaelsen pa ett sitt som paminner om den tysta kunskapen (Polanyi, 2009). Forforstaelsen kan
vara subsidiar och inte sprakligt formulerad. Carr (2007) skriver, med hanvisning till Gadamer och
Avristoteles, att den praktiska filosofin ar vetenskapen som ger méjligheter for praktiker att genom
reflektionen blottlagga sin forforstaelse — nagot som har stor betydelse for mojligheterna att gora
tolkningar.

[...] practical philosophy is simply the name of that tradition of inquiry which, by promoting historical
self-consciousness, enables each generation of practitioners to make progress in achieving excellence in
their practice and, by so doing, ensure that tradition through which it is sustained progressively evolves
(Carr, 2007, s. 281).

Aven traditionen har betydelse for hur reflektionen kan anvindas. Forstaelse grundar sig i och ges
forutsattningar av historiskt nedarvda strukturer som kan kallas for férdomar (Gadamer, 2013). Det
finns kritik mot detta satt att se pa traditionens betydelse. Traditionsbegreppet har tolkats som ett
utslag for konservatism som varderar traditionen hdgre an férandringen och darmed svunna tider fore
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nutiden. En syn som bygger pa ett missforstand enligt Leiviska (2015) som istéllet menar att begreppet
visar pa det orimliga i att tro att reflektionen kan frigéras fran de historiska forutséttningarna for en
situation som ndgon befinner sig i. Att se pa fordomarnas betydelse pa detta satt &r en forutsattning for
att gora fenomen begripliga nar vi moter dem (Leiviskd, 2015). Néar en l&rare befinner sig i en
situation, uppfattar ett problem eller méter ett fenomen som &r svart att forsta befinner sig lararen mitt
i situationen och samtidigt mitt i lararyrkets historia. Det gar inte att frigora sig fran historien och bli
helt medveten om sig sjélv i situationen (Gadamer, 2013). Samtidigt som l&raren utvecklar sina
kunskaper fors en tradition vidare i en stdndigt utvecklad form.

Att ett fenomen alltid betraktas fran en unik position i historien gor att varje ny forstaelse innehaller
spar av tidigare forstaelser. Traditionen ar alltsa inte ett konservativt bevarande utan ar istallet nagot
som &r under standig omformning. Tolkning handlar inte om att fangas av fenomenets inneboende
tradition utan att fa fram de pastaenden fran svunna tider som finns inbaddade i det. Att tolka pa detta
sétt krdver en viss distansering till fenomenet och till férdomarna och skapar en rorelse fram och
tillbaka, mellan de olika perspektiven forr och nu. Det ar nar perspektiven méts som nagot nytt kan
framsta. Férdomarna hjélper exempelvis en larare att kunna reflektera 6ver datiden, sa att nya aspekter
av nuet framtrader och ett problem kan bli lattare att forsta (Leiviska, 2015).

Olika satt att se pa reflektionen och dess bestandsdelar

En utgangspunkt for larares reflektion kan vara ett problem som uppstatt i undervisningen. En
utgangspunkt som ar en likhet i mangas beskrivningar av reflektionen (Loughran, 2002). Det tysta i en
situation behdver uttalas sa att problemet kan behandlas som en problematisk situation och anvandas
som grund for reflektion. Om problemet inte tydliggdrs utan bara konstateras ar det inte troligt att det
kommer att féranleda nagra nya handlingar. Om en larare bara formar se ett problem i sin ursprungliga
skepnad riskerar lararen att fastna i rationaliseringar, genom att klamra sig fast vid ett visst
angreppssatt. P4 samma satt racker inte erfarenheten i sig sjalv alltid till for att skapa larande utan
erfarenheten maste begrundas med reflektionens hjalp. Det ar det vedertagna séttet att agera som
maste ifragasattas och det ar nya satt att se pa problemet och majliga l6sningar som gor reflektionen
effektiv (Loughran, 2002).

For att utdva lararyrket kravs att en person utvecklar en pedagogisk eftertanksamhet (van Manen,
2016). van Manen (2016) utforskar en erfarenhetsbaserad tolkning av den pedagogiska reflektionen
och menar att pedagogiken alltid &r situerad, normativ och praktisk till sin natur. Han diskuterar fragan
om vad som styr lararen i alla 6gonblick av olika handelser i undervisningen. | dessa égonblick kan
varken inlarda metoder och tekniker, fakta eller varderingar ge tillracklig vagledning nar lararen fragar
sig vilket som &r det bésta sattet att agera just da. Det lararen gor styrs istallet av den pedagogiska
eftertanksamheten vilken &r nara beslaktad med reflektionen och utgér nadgot som kan kallas for
pedagogisk tact. Tact ar en beskrivning av vad en larare faktiskt gor. Det ar en beskrivning av en
kunskap som finns i kroppen, en typ av forkroppsligad kunskap (van Manen, 2016).

Reflektion-i-handling
Nar vi tanker pa en sak samtidigt som vi gor den kallar Schon (1991[1983]) det for reflektion-i-
handling. Om reflektionen sker fore eller efter handlingen kallas den for reflektion-om-handling.

Reflektion-i-handling uppstar nar en praktiker méter ett praktiskt problem som varande nagot unikt
(Schon, 1991[1983]). Praktikern angriper inte problemet som att hen aldrig erfarit nagot liknande utan
har en befintlig handlingsrepertoar som ar redo att anvandas. Men, praktikern respekterar ocksa de
olikheter som kan finnas jamfort med tidigare situationer och forsoker hitta utmarkande detaljer i den
nya situationen som kan ge ledtradar till problemets 16sning. Problemet &r inte givet, utan den
problematiska situationen konstrueras forst till ett problem for att sedan kunna I8sas. Det &r har som
reflektion-i-handling sker. Eftersom problemet ar unikt kan gamla I6sningar inte anvandas och da
kravs reflektion for att komma vidare. Har anvander Schon (1991[1983]) begreppet artistic for att
beskriva det satt som den praktiske problemldsaren angriper ett problem pa. Ett satt som kan framsta
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som enkelt och spontant for en betraktare, men som inbegriper stora mangder information, flera olika
satt att forsta problemet och langa kedjor av tankar. Dessa tankekedjor hjalper praktikern att hantera
ett problem och &r en beskrivning av reflektion-i-handling.

Mycket forskning inom omradet reflektion tar atminstone till del Schons teorier som utgangspunkt.
Det finns dock kritik mot teorierna, och kritiken ror framforallt begreppet reflektion-i-handling.

Reflektion i sjalva handlingségonblicket ar bara mojlig ibland, nér vi har méjlighet att stanna upp, ga
utanfor oss sjalva och betrakta situationen fran ett annat perspektiv menar van Manen (2016).
Delningen mellan oss sjalva som den som handlar och samtidigt betraktar situationen, som begreppet
reflektion-i-handling ger bilden av, ar ovanlig. Istallet bestams vart handlande av personliga reaktioner
och av var pedagogiska eftertanksamhet. Reflektions roll & mer som reflektion om handling, fore eller
efter handlingen. van Manen (2016) sammanfattar sin kritik av teorin om reflektion-i-handling pa
foljande satt:

Life might well become unlivable if all of our actions always needed to be the result of immediate
critical, rational reflection (van Manen, 2016, s. 120).

Det faktum att det finns olika satt att se pa reflektionen avslojar en grundlaggande tvetydighet i
begreppet (Bengtsson, 1995). Bengtsson (1995) diskuterar dven han begreppet reflektion-i-handling
och precis som van Manen (2016) kommer Bengtsson (1995) fram till att det oftare forefaller
rimligare att se reflektion som nagot som gors om handling. Det vill saga fore, efter eller vid korta
avbrott i handlandet.

Det gar att ifragasatta om begreppet reflektion-i-handling alls &r en anvandbar beskrivning av
praktikerns yrkesutovning (Erlandson, 2005, 2006, 2007). Reflektionen har blivit en nyckelkomponent
i lararutbildningar och dven om det ar svart att hitta en exakt startpunkt sa sammanfaller tidpunkten
med utgivningen av Schons bocker om reflektion (Erlandson, 2006). Erlandsons (2005, 2006, 2007)
kritik mot teorin om reflektion-i-handling bygger pa nya analyser av de exempel som Schon anvander
i sin bok (1991[1983]). De nya analyserna visar pa alternativa satt att forsta de atergivna
beskrivningarna som Schon tolkar. Beskrivningarna av reflektion-i-handling som ges i Schons
forskning loser inte fragan om kopplingen mellan tanke och handling sa att de kan anses ske simultant
eller vara integrerade delar av samma fenomen. Istéllet forutsatter resonemanget om reflektion-i-
handling férekomsten av en kontrollmatris (Erlandson, 2005, 2006, 2007). Begreppet kontrollmatris
harstammar fran Descartes dualism och innebar sammanfattningsvis en syn att det ar sjalen som styr
kroppens handlingar (Erlandson, 2006). Detta antagande ar motsatsen till vad Schén anfor (att tanken
och handlingen sker samtidigt) och &r istallet ndgot som liknar spoket i maskinen (Ryle, 2000) eller
tankens primat (Carlgren, 2015).

En annan del i kritiken mot Schon galler Schons teori (1991[1983]) om att det &r reflektion-i-handling
som styr den skickliga praktikerns handlande.

The answer is not because he thinks faster, harder or more efficiently [...], but because he usually
does not have to ’think’ at all (Erlandson, 2006, s. 121).

Reflektionen &r alltsa inte det som skiljer den skickliga utforarens handlingar fran novisens, utan det ar
istallet att den skicklige utforaren inte alls behdva tanka pa vad hen gor. Reflektion som verktyg for att
utveckla larares praktik beh6ver darmed ett annat teoretiskt ramverk an Schons reflektion-i-handling
(Erlandson, 2006).

I allt vi ser och allt vi gor finns en medvetenhet om oss sjélva. Vi &r medvetna om oss sjélva, som
subjekt, vid sidan om objektet. Fenomenet kan beskrivas med begreppet apperception (Bengtsson,
1995). Apperception betyder att tva upplevelser gar sida vid sida; upplevelsen av objektet och
upplevelsen av subjektet i forhallande till objektet. Det &r detta fenomen som gor det mojligt att vanda
uppmarksamheten mot sig sjalv. Apperceptionen dr ett forstadium till reflektion och sjalvmedvetenhet.
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Apperceptionen &r stdndigt narvarande hos lararen som professionell praktiker och ger méjlighet till
reflektion 6ver den undervisning lararen bedriver. Teorin om apperceptionen kan bidra till en
alternativ forstaelse av begreppet reflektion-i-handling genom att betrakta det som att det ar
apperceptionens tva samtidigt pagaende processer, upplevelsen av subjekt och objekt, som beskrivs
genom begreppet reflektion-i-handling (Bengtsson, 1995).

Reflektionen &r inget entydigt begrepp. Istallet praglas begreppet av mangtydighet (Bengtsson, 1995).
| ndsta avsnitt beskrivs fler olika sétt att beskriva reflektionen och olika sétt att anvanda olika typer av
reflektion.

Djup, bredd, olika aspekter och effekter av reflektionen

Reflektion kan vara ndgot som gar pa djupet” och som leder till genomgripande forandringar hos den
reflekterande lararen. Om reflektionen inte nar det 6nskade djupet finns en risk att yrkesutévande
larares reflektion leder fram till snabba I6sningar, istéllet for att synliggora underliggande orsaker till
det som foranlett behovet av reflektion (Korthagen & Vasalos, 2005).

Ett annat perspektiv pa reflektionen, utover att beskriva behovet av djup, ar att betona vikten av att det
aven finns bredd i reflektionen (Luttenberg & Bergen, 2008). Bredden i reflektionen utgérs av
méangden olika innehall som reflektionen behandlar. Som en utveckling av en grundlaggande
uppdelning av reflektionen i djup respektive bred foreslar Luttenberg och Bergen (2008) en typologi
bestaende av sex olika sorters reflektion. Typologin byggs upp av tre olika omraden for reflektion:
Pragmatisk, etisk och moralisk vilka alla tre kan vara antingen 6ppna eller stdngda. Den pragmatiska
reflektionen innehaller fragor om mal och medel for handlandet i en situation. Den etiska reflektionen
uppstar nar en situation tolkas utifran fragan om ”vad ar bra” (Luttenberg & Berger, 2008, s. 551).
Den moraliska reflektionen innebér att en larare tolkar situationen utifran fragan “what is just” (s.
552). Den stangda reflektionen har en fardig idé om vad som &r mest praktiskt, mest etiskt och mest
moraliskt medan reflektionen ar éppen nar det inte finns en entydig riktning i vilken I6sningen kan
hittas, utan flera olika vagar undersoks. Bred reflektion innebar, i forhallande till de sex olika typerna,
att lararen formar att reflektera over saval de pragmatiska, etiska och moraliska aspekterna av en
situation och den djupa reflektionen innebar att lararen dven kan reflektera 6ver en situation pa bade
ett Oppet och stangt sétt, att inte bara se situationen fran sitt eget subjektiva perspektiv utan aven véva
in andra, bland annat mer teoretiska, perspektiv (Luttenberg & Berger, 2008).

Istallet for att anvanda en beskrivning av sex olika typer av reflektion (Luttenberg & Berger, 2008)
kan en klassificering som innehaller fyra olika typer av reflektion anvandas: 1) Reflektion som
retrospektiv analys, som 2) problemldsningsprocess, som 3) kritisk reflektion eller som 4) reflektion-i-
handling (Boody, 2008).

En av dessa fyra typer av reflektion &r den kritiska reflektionen (Boody, 2008). Den kritiska
reflektionen kan ses pa tva olika satt, dels som ett kritiskt tdankande och dels som ett kritiskt synsatt
mot den sociala kontext varinom utbildningen bedrivs (Saric & Steh, 2017). Det finns utmaningar som
uppstar vid implementering av kritisk reflektion i arbete med utveckling av larares professionella
kunskaper och i lararutbildning. Bland annat att det kan vara svart for lararstudenter att hantera de
fragor som ryms inom den kritiska reflektionen och att studenternas erfarenheter évervarderas inom
utbildningen. Det finns ocksa en risk att larare ar olika motiverade att lara nytt vilket innebér att inte
alla vill fordjupa sig i de problem de stoter pa i sin verksamhet. Att fordjupa sig i problem kréavs dock,
tillsammans med en omgivning som &r férandringsbendgen, for att den kritiska reflektionen ska
fungera. Det finns tva typer av reflektion vilka kan ses som ytterligheter och det ar systematisk och
analytisk reflektion kontra en mer holistisk ansats vilken grundar sig i fenomenologi och
existentialism och som &ven &r influerad av gestaltpsykologin (Saric & Steh, 2017).

Trots att reflektionen pa manga hall ses som viktig inom professionell utveckling av larare finns det
stora utmaningar i hur den ska genomforas pa ett fungerande sétt. Saric och Steh (2017) tar upp en del
tdnkbara utmaningar, till exempel risken att 6vervardera lararstudenternas erfarenheter. En annan och
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kanske mer grundl&ggande orsak till att reflektionen inte ger 6nskat utfall &r att utbildning genom
reflektion inte utgar fran att forst ge en teoretisk grund om undervisning som lararens kompetenser
sedan kan utvecklas fran. Istéllet bygger den pa tanken att praktikerns egna erfarenheter och kritiska
tankande &r tillrackliga (Antoniou & Kyriakides, 2011). Aven Bengtsson (1995) diskuterar att det inte
récker att reflektera dver sig sjalv och att reflektionen bara ar en av flera méjligheter till professionell
utveckling. Det behdvs istallet en modell som innebér utveckling av bade kunskap och intellektuella
formagor vilka kan bilda utgangspunkt for kritisk analys (Antoniou & Kyriakides, 2011).

Det finns begrénsningar i bilden av den reflekterande praktikern som en isolerad och opolitisk
professionell yrkesutovare. Reflektionen ar bade en metakognitiv och en social aktivitet (Hoffman-
Kipp, Artiles & Lopes-Torres, 2003). Ur ett sociokulturellt perspektiv kan reflektionen anses vara det
som kopplar aktiviteterna till ett ssmmanhang och att reflektionen darmed &r ett verktyg for att
mediera larande (Ottesen, 2007). Hoffman-Kipp et al. (2003) skriver in reflektionen i en storre
kontext. Reflektionen bor ses som en del i ett stdrre system, vilket kan vara ett utbildningsprogram, en
skola eller ett klassrum, d&r all aktivitet ar kopplad till sin egen historia genom att rester av historien
finns inb&ddad i den kontext varinom reflektionen sker. En annan aspekt ar att kunskapens ursprung ar
socialt. Kunskapen uppstar forst pa en social niva for att sedan bli internaliserad hos individen. Larares
reflektion i sociala sammanhang sker i utbyte med kollegor. Manniskan &r malinriktad och hennes
aktivitet tillsammans med andra skapar larandemiljéer och arbete med att finna gemensamma
I6sningar (Hoffman-Kipp, Artiles & Lopes-Torres, 2003).

I en undersokning av effekten av tva olika metoder for professionell utveckling for larare, bada
innehallande moment dar fokus var utveckling av reflektion, har resultaten pa de deltagande lararnas
elevers studieprestationer foljts upp (Antoniou & Kyriakides, 2011). Undersokningen utgar forst fran
en beskrivning av metoden The Competency-Based Approach to teacher professional development
som forkortas CBA och som bygger pa att de kompetenser som en larare bedéms behova lars ut framst
genom instruktioner. Antoniou och Kyriakides (2011) beskriver dock metoden som behéftad med
svagheter. Bland annat att mangden olika kompetenser som forvantas utvecklas blir sa omfattande att
det finns en risk att lararrollen fragmentiseras. Modellen uppmuntrar inte heller till kritiskt eller
kreativt tankande och den ger pa langre sikt inte tillracklig effekt. Som motpol till denna modell
beskrivs The Holistic/Reflective Approach (HA) vilken bygger pa att uppmuntra lararen till reflektion
om bland annat undervisning och erfarenheter. Denna modell har dock inte heller visat sig ge nagra
bestaende effekter pa lararens undervisningsskicklighet. Ytterligare en annan modell kallas Dynamic
integrated approach (DIA) och tar sin utgangspunkt i forskning om olika undervisningsstrategiers
effekt pa elevernas larande samtidigt som den innehaller kritisk reflektion. DIA blir en modell som
placerar sig mellan ytterligheterna CBA och HA. | en jamférande studie har tva grupper av larare
arbetat med professionell utveckling pa olika satt. En grupp anvande HA-modellen och den andra
DIA-modellen. Déarefter mattes skillnaderna mot ingangsvardena rorande lararskicklighet och pa
elevernas kunskapsresultat. Lararnas undervisningsskicklighet bedémdes genom utvéarderingar
genomfodrda av externa observatorer och elevernas prestationer mattes genom ett for undersokningen
utformat test. Den grupp som fick bést resultat bade rérande sin egen och sina elevers utveckling var
den grupp som fick uthildning enligt DIA-modellen. En anledning till detta antogs vara att larare
utvecklar sin undervisningsskicklighet gradvis och att de forst maste tillagna sig grundlaggande
lararkompetenser, grundade i vad som &r effektiv undervisning, for att sedan kunna léra sig att
anvanda andra mer utvecklade satt att undervisa pa (Antoniou & Kyriakides, 2011).

Reflektionen kan ocksa anses behova vara av en mer moralisk art. Boody (2008), som ovan beskrev
fyra olika typer av reflektion, ar samtidigt kritisk mot alla fyra. Han grundar standpunkten i resultat
fran en fallstudie som han genomfort med en larare. De fyra satt att reflektera som han forst definierat
(ovan) beskrivs som episodiska och som att de inte formar fanga fragan om Iangsiktig forandring hos
lararen. Den reflektion som framkom i studien ar istallet mer moralisk och stracker sig over langre
tidshorisonter. Den handlade mer om fragor om lararens ansvar for andra manniskor och vad som &r
det ratta agerandet i motet med en elev. Sammanfattningsvis gar lararens reflektion, i studien, att fanga
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i de tva orden karlek och anger. Karleken handlar bland annat om att ta in andras verklighet och lata
dem trada in i ens egen varld. Att lara sig nya saker om sig sjalv som larare kréver ett dppet sinne,
aven for det man gor fel eller det som inte fungerar. Det blir allvar for lararen nar malet med elevens
bésta i kombination med lérarens egna eventuella tillkortakommanden utgér grunden for reflektion
och l&rande (Boody, 2008).

Reflektion som fronesis

Den kunskapsform som handlar om att géra kloka saker kallas for fronesis (Gustavsson, 2000).
Reflektionen kan fungera som ett verktyg for lararen att gora det rétta, att vélja det handlingsalternativ
som &r bast for eleven.

Med utgangspunkt i Aristoteles Den nikomachiska etiken och i kunskapsformen fronesis bygger
Birmingham (2004) upp en moralisk modell for reflektionen. Hon tar ockséa upp Aristoteles
beskrivning av fantasia, fantasi. Fantasin &r ett viktigt bidrag till fronesis genom att den gor det
mojligt for larare att se mojliga losningar pa problem. Fantasin &r som narmast kopplat till fronesis nar
lararen ar 6ppen for de olika mojligheter som fantasin visar pa. Det ar det goda malet som skapar det
moraliska handlandet och det &r reflektionen som skapar bryggan mellan handlingarna och
manniskans karaktar. Genom djup reflektion kan l&rarens bésta kvaliteter aktiveras (Korthagen &
Vasalos, 2005). Att gora moraliska handlingar bygger i sin tur upp mojligheten till ytterligare
moraliska handlingar (Birmingham, 2004).

Det behovs en rad olika egenskaper for att kunna agera fronesiskt, som exempelvis mod och
generositet (Birmingham, 2004). Ett resonemang som liknar det som Korthagen och Vasalos (2005)
kallar core qualities vilka exemplifieras som empati, medkansla, karlek, flexibilitet, mod, kreativitet,
kanslighet, beslutsamhet och spontanitet. Aven Luttenbergs och Bergers (2008) typologier etisk och
moralisk reflektion beskriver ett liknande perspektiv. Fronesis roll i reflektionen berérs dven av
Gadamer (Leiviska, 2015). Gadamer betonar betydelsen av att vi standigt &r 6ppna for nya intryck som
kan skapa distans och reflektion som motverkar att vi fastnar i stelnade tankar. Denna 6ppenhet blir i
Gadamers filosofi detsamma som fronesis.

In other words, phronesis enables one to decide what the correct application of the norm is in the light of
the particular features of a given situation and thus allows one to act in the right way (Leiviska, 2015, s.
594).

Fronesis innebar att ta hansyn till saval traditionen som till gangna tiders sanningar och att forsoka
forsta hur dessa har betydelse i nuet. For en larare betyder det att forhalla sig till sin egen unika
position i traditionen och historien. Fronesis innebar att lararen gar till botten med de tankar och idéer
lararen sjalv arvt och ser forbi deras formodade sjalvklarhet for att finna nya och battre sétt att forsta
(Leiviska, 2015).

Sammanfattning

Det finns olika satt att se pa larares kunskaper och varfor larare gér som de gor nar de utdvar sitt yrke.
Det tekniskt rationella synséttet innebér synen att teorin och tanken foregar handlingen. Ett annat satt

att se pa detta ar att inte betrakta tankandet och gorandet som tva olika saker som sker efter varandra,

utan att de istallet sker samtidigt (Ryle, 2000).

Att se kunskapen som tyst, personlig, tatt ssmmankopplad med handlingen och nagot som kan
synliggtras genom reflektion &r det sétt att se lararens kunskap som utgér den teoretiska grunden for
denna studie och det utvecklingsarbete som studien bygger pa.

Reflektionen &r ett mangfasetterat begrepp och det finns en rad olika beskrivningarna och forslag till
definitioner av reflektionen och av olika typer av reflektion. Det ar inte sdkert att reflektion utifran
lararens egna erfarenheter alltid &r tillracklig for att finna nya I6sningar utan det kan dven vara
fruktbart att tillféra kunskaper om undervisning grundade i annan forskning.
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| det utvecklingsarbete som denna uppsats bygger pa ar handledning en central del. Ett satt att se pa
handledningen &r att larare genom den, tillsammans med sin handledare, via reflektionen kan 16sgéra
sin tysta kunskap fran den subsidiara nivan och darmed gora den till ett objekt for tankar och samtal.
Handledningstraditionen som beskrivs nedan har just detta syfte, att gra det osynliga synligt och
darmed mojligt att prata om, reflektera kring och genom detta d&ven mojligt att foréndra.

Handledning

Det finns mycket skrivet om handledning men det mesta beskriver handledningens praktik och &r inte
grundat i forskning om handledning (Kroksmark & Aberg, 2007). Individuell handledning &r ocksé
mindre beforskad &n grupphandledning (Skolverket, 2015).

Begreppet handledning kan anvéndas for en rad olika typer av samtal (Birnik, 2010). Handledningen
kan darfor vara svar att exakt definiera. Ett sétt att beskriva den ar som en kompetensutveckling som
innehaller bade teori och praktik dar tva eller fler deltagare interagerar (Lindén, 2014). Handledningen
ar en laroprocess vars motor &r motet mellan handledaren och den handledde (Franke, 2011). Darfor ar
relationen viktig for handledningen. Handledningen &r ett gemensamt sokande efter forstaelse dar det
framst ar den handledde, som under handledarens ledning, ska fa forstaelse for sina och andras
handlingar (Birnik, 2010).

Aberg (2009) beskriver sex olika traditioner och hur dessa avspeglar sig i handledning i skolan:
Mentorstraditionen, hantverkstraditionen, seminarietraditionen, caseworktraditionen,
psykoterapitraditionen och phronesistraditionen.

De former av reflektion som diskuterats i tidigare avsnitt om tidigare forskning aterfinns i handledning
inom phronesistraditionen (Aberg, 2009). | denna tradition anvinds en reflektion genom vilken
lararen synliggor sina egna handlingar sa att de kan granskas, ifragasattas och darmed forandras. Den
handledning som ingar i det utvecklingsarbete som bildar utgangspunkt for denna studie ryms inom
denna tradition. Det ar en typ av handledning som riktar fokus mot den tysta kunskapen inom ramen
for ett individuellt l1arande.

Yrkesinriktad handledning

Inom phronesistraditionen (Aberg, 2009) ryms en handledningsmodell som kallas yrkesinriktad
handledning vilken grundar sig i nagot som kan kallas lararens praktiska yrkesteori (Lauvas & Handal,
2015). Alla larare har en praktisk yrkesteori som &r en avgorande faktor for lararens handlingar. Den
praktiska yrkesteorin utgor en handlingsberedskap som bygger pa lararens forestallningar om sin
praktik. Den praktiska yrkesteorin ar tyst och borjar utvecklas redan fran tidig alder. En larare gor det
som hen tror fungerar, vilket ofta innebér att lararen gor pa samma satt som hen gjort tidigare i
liknande situationer (Lauvas & Handal, 2015).

Larare befinner sig under nagot som kan kallas for ett handlingstvang (Lauvas & Handal, 2015).
Handlingstvanget innebar att larare ofta maste agera som en direkt reaktion pa ndgot som hander i
klassrummet och maste snabbt besluta sig for vad de ska gora. | dessa situationer styrs lararens
handlingar av den praktiska yrkesteorin. Lérarens praktiska yrkesteori ar dock inte alltid tillrdcklig for
att vagleda lararen i sitt handlande, utan problem som uppfattats i olika situationer kan behéva
hanteras pa annat satt. Att definiera ett problem ar nagot som kan goras under handledning. Sedan ska
I6sningar pa problemet tas fram och omséttas i praktik och i handling. Lararens tankemonster moter i
praktiken nya situationer och ett larande uppstar. Lararens praktiska yrkesteori far ett nytt inslag
(Lauvas & Handal, 2015). Denna beskrivning av larares praktik och utveckling av praktiken knyter
tydligt an till traditionen kring den tysta kunskapen.

Den yrkesinriktade handledningen (Lauvéas & Handal, 2015) utgar fran och syftar till att utveckla den
praktiska yrkesteorin och beskrivs enligt foljande:
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Den forsiggar mellan tva eller ett fatal personer.

Den ingar i en professionspraglad uthildning eller yrkespraktik.

Den tar upp forhallandet mellan teori och praktik inom professionen eller yrket.

Den knyter an till [...] yrkesutdvarens egen verksamhet.

Den syftar till att utveckla den "praktiska yrkesteorin” hos den som far handledning.

Den bedrivs i en samtalsform som praglas av reflektion om praktiken och ar delvis frikopplad fran
“handlingstvanget” (Lauvas & Handal, 2015, s. 49).

Reflektion om praktiken har som mal att synliggora det som ligger till grund for ett agerande.
Handledaren ska inte férmedla nya och vad handledaren anser vara mer korrekta sétt att handla. Det &r
genom att den handledde far syn pa sin egen yrkeskunskap som den blir mgjlig att omforma. Men det
ar inte sékert att reflektionen kommer av sig sjalvt. Handledarens roll ar darfor att se till att
reflektionen kommer till stand (Lauvas & Handal, 2015).

Handledningens genomfdrande

En serie handledningssamtal bor inledas med att gemensamt bestamma samtalens ramar sasom tid,
plats, innehall och andra praktiska fragor. Utdver detta ansvarar handledaren &ven for att avgransa och
problematisera innehallet i handledningen och for att utmana den handleddes tankar (Birnik, 2010).

Handledning handlar till stor del om kommunikation. Handledning handlar om att lyssna for att forsta,
om att anvanda tystnaden som verktyg sa att den handleddes tankar ges tid att formuleras i ord och det
handlar om att stélla fragor som leder vidare. Det ar fragorna som ska fa fart pa den handleddes
reflektioner (Birnik, 2010) och i handledningen far den handledde hjalp av handledaren att stalla
fragorna i forgrunden. Bland annat genom att handledaren anvénder flera olika fragetekniker vilka kan
sammanfattas pa foljande satt:

Allmant kan man séga att berattarfragor, att folja upp fragor och att stélla en fraga i taget ar en grundregel
som bar langt. (Birnik, 2010, s. 56)

Det &r, tillsammans med fragandet, handledarens formaga att lyssna pa den handledde som skapar
framatskridandet i samtalet (Birnik, 2010). I handledningen kan nagot som liknar Deweys
(2005[1910]) reflektion skapas, dér den ena tanken ar en konsekvens av den forra samtidigt som den
leder vidare till ytterligare nya tankar.

Handledning inom aktionsforskningen

Ansatsen i den hér studien ar aktionsforskning och aktionsforskningens arbetssatt ingar ocksa som en
bestandsdel i den handledning som genomforts. Aktionsforskningen beskrivs mer utforligt i senare
avsnitt, men har gors en kort beskrivning av handledningen i forhallande till aktionsforskningen.

| aktionsforskningen sker ett mote mellan praktiken, aktionerna och forskningen och det &r i
handledningen som dessa perspektiv méts. Utgangspunkten i aktionsforskningen och dess handledning
ar att det ar praktikern sjalv som lyfter den fraga de vill arbeta med (R6nnerman, 2007).

Aktionsforskningen syftar till forandring och da blir lararens handlingar en central del. For att inte
riskera att bara bli ett teorildst gorande behdver handlingarna behandlas i den reflektion som
handledningen kan erbjuda. Samtidigt som lararens handlingar diskuteras i handledningen kan lararen
utveckla kunskaper om den egna praktiken. Handledningen inom aktionsforskningen &r cyklisk genom
att den utmanar lararens tankar om de handlingar som gjorts, for att ge mojlighet att blicka framat, mot
nya handlingar och aktioner (Ronnerman, 2007).

Handledning inom aktionsforskningen kan antingen vara inriktad pa att utveckla forstaelsen for
lararens egen praktik, eller ocksa kan den vara inriktad pa att férandra lararens praktik genom att bidra
till att den handledde utvecklar och prévar nya sétt att handla (Ronnerman, 2007).
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Kritik mot handledning

En kritik mot handledning ar att vilken form av samtalspraktik som helst kan inrymmas i begreppet.
Handledningsbegreppet anvénds for flera olika typer av samtal dar andra begrepp kanske hade varit
mer rattvisande, exempelvis begrepp som coachning, konsultation eller radgivning (Birnik, 2010).

Det finns ocksa tankar om att handledning ar ett tecken pa den tid vi lever i nu, en senmodern eller
postmodern tid, d&r méanniskor soker efter identitetsutvecklande samtalsstod (Lindén, 2014). Ett
synsétt som &r beslaktat med den risk som Aberg (2009) beskriver och som innebér att det i
handledningen uppstar en frestelse om att den ska vara terapeutisk. Handledningen kan ligga nara
psykoterapitraditionen och dérmed riskera att mer handla om sjalvforverkligande &n om professionell
utveckling. Lauvas och Handal (2015) menar att detta &r en risk och att det &r handledarens ansvar att
se till att inte samtalen glider Gver i terapi.

Genom grupphandledningens kraftiga utbredning och Ianga tradition inom vissa verksamheter och
yrken riskerar handledningen &ven att bli omdjlig att ifrdgasétta (Aberg, 2009). Handledningen
riskerar att bli en praktik i sig sjalvt som blivit skild fran dess egentliga syften. Aberg (2009) skriver
ocksad, i en genomgang av kritik som forts fram mot handledningen som fenomen, att det saknas
evidensbaserad kunskap som kan legitimera forekomsten av handledning. | avsnittet om tidigare
forskning har fragan om reflektionens roll i lararutbildning diskuterats pa ett liknande sétt. Finns det
evidens for att den ger onskat resultat? Forskning om handledning bygger oftast pa deltagarnas
uppfattningar av handledningen och inte pa de faktiska resultaten av handledningen (Aberg, 2009).

Det finns &ven risker att de handledda kan uppleva utsatthet, att inte alla arbetsplatser ar mottagliga for
de nya perspektiv som handledningen kan bidra med eller att de som far handledning inte ar
motiverade nér den beslutats av ndgon annan personalkategori, higre upp i organisationen (Aberg,
2009).

Det finns aven kritiska roster specifikt mot Lauvas och Handals tankar om att handledningen ska
innehalla reflektion som syftar till att utveckla den handleddes praktiska teorier och vilja att
vidareutvecklas. Det finns de som menar att fardighetstraningen far for litet utrymme och att kriterier
for god undervisning inte ar en naturlig del i denna form av handledning. Det finns ocksa kritiker som
menar att Lauvas och Handal fokuserar for mycket pa de individuella processerna och tar for lite tar
hansyn till att larandet &r situerat i en social praktik (Aberg, 2009). Detta &r samma sorts Kritik som
tidigare tagits upp rérande reflektionen, att handledningen och larandet kan riskera att bli en privat
aktivitet istéllet for en social aktivitet och att deltagarnas egna erfarenheter inte i sig sjélva racker som
grund for att utveckla lararpraktiken.

En modell fér larande i tre nivaer (The Three-level model of Learning)

Nedan beskrivs en modell for larande i tre nivaer som bl a soker dverbrygga gapet mellan teori och
praktik (Korthagen & Lagerwerf, 1996; Korthagen & Kessels, 1999 & Korthagen, 2009, 2010, 20173,
2017b).

Bakgrund till modellen for larande i tre nivaer

En bakgrund till modellen for larande i tre nivaer ar det gap mellan teori och praktik som tycks finnas
pa lararutbildningar och att lararutbildningarna har svart att paverka de blivande lararnas praktik
(Korthagen & Lagerwerf, 1996). Tillkortakommanden som delvis forklaras som ett transferproblem
bestdende av svarigheter att dverfora det som larts pa lararutbildningen till den praktik som lararen
sedan mater. Mycket av det som larts pa lararutbildningen forsvinner under lararens forsta ar i yrket,
menar Korthagen och Kessels (1999).

Transferproblemet har i huvudsak tre orsaker (Korthagen & Kessels, 1999). Den forsta orsaken ar att
lararstudenters forforstaelse om lararyrket kan vara sa pass kraftfull att den motstar de teorier som tas
upp pa lararutbildningen. Sedan tycks det finnas ett reellt motstand mot att lara sig teorier hos
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lararstudenterna. De ser inte nyttan av teorier ndr de inte ser teoriernas koppling till egna erfarenheter
av lararyrket. Slutligen, nér lararstudenterna borjar arbeta efter utbildningen, ser de ett behov av stod i
att agera i klassrumssituationer dar en larare inte har nagon tid att tanka efter, och da kan de teorier
som larts ut under lararutbildningen kannas otillrackliga. Praktiken Idmnar oftast ingen tid att applicera
teorier utan kraver istallet omedelbart handlande (Korthagen & Kessels, 1999). Dessa tre orsaker kan
kompletteras med ytterligare tva. Den forsta r att det, nér lararen borjar sin yrkesutévning, finns en
socialisering som styr mot radande strukturer for undervisning pa den skola dér den nyblivna lararen
hamnar. Den andra ar undervisningens komplexitet, som gor att undervisningen inte pa nagot enkelt
satt later sig fyllas med teorier som ger majlighet till ndgon generaliserad tillampning (Korthagen,
2010b).

Det finns ett antagande att larare som beslutsfattare analyserar situationer och sedan léser dem genom
ett beslut om att tillampa en sérskild teori, nagot som inte stammer 6verens med hur det egentligen gar
till (Korthagen & Lagerwerf, 1996). Detta antagande ligger i linje med bilden av larare som rationella
utévare i linje med det tekniskt rationella synséattet pa larares yrkesutdvande som beskrivits i avsnittet
om tidigare forskning. Korthagen och Lagerwerf (1996) menar att det &r omgjligt att sarskilja
uppfattningen, tolkningen och losningen av en situation fran varandra, utan de sker i princip i exakt
samma stund.

Problemet med teorins roll kontra praktikens roll leder till fragor om vilka kunskaper som ska ha
foretrade pa en lararutbildning. Korthagen och Kessels (1999) diskuterar olika former av kunskap som
larare kan inneha i termer av episteme kontra fronesis. Den teoretiska kunskapen som de menar
formedlas pa lararutbildningar ar epistemisk, en kunskap som innebar att larare lar sig att veta nagot
om en situation. Men den kunskap som nyblivna larare efterfragar ar mer situerad och bunden till en
viss kontext. Det handlar for lararen om att veta hur lararen ska géra i en given situation i
klassrummet. En kunskap som mer kan beskrivas som fronesis. Risken &r dock, om fokus sétts endast
pa handlandet, att det istallet skapas en lararutbildning som mer bestar av att lara ut ett teoril6st
hantverk, med yrkets tips och tricks. Fragan ar alltid hur teori och praktik ska kunna integreras, inte
om det &r det ena eller andra som ska anvandas (Korthagen, 2010b).

Modellen for larande i tre nivaer kan aven diskuteras i férhallande till yrkesverksamma larares
utveckling (Korthagen, 2017b). Professionell utveckling 1.0 var det satt att arbeta som utgick fran att
teorier skulle omvandlas till praktik. En 6vergang till att satta praktiken i centrum och att larandet
skulle ske pa arbetsplatsen blev ett nytt satt for professionell utveckling vilket kan kallas for
professionell utveckling 2.0. Nivan for professionell utveckling 3.0 &r ett sétt att arbeta som satter
lararens personliga erfarenheter i centrum for arbetet med att integrera teori och praktik (Korthagen
2017b), en beskrivning som liknar det utvecklingsarbete som bedrivits i den hér studien.

De tre nivaerna — gestalt, schema och teori
| modellen beskrivs tre olika nivaer i larares larande. Dessa &r gestalt, schema och teori.

Gestalten &r det satt att omedelbart agera och reagera i olika situationer som uppstar i undervisningen.
Agerandet &r inte medvetet genomténkt utan styrs istéllet av de bilder, k&nslor, véarderingar, behov
m.m. som kommer till Iararens medvetande, mer eller mindre automatiskt i situationen (Korthagen,
2017a). Bilderna baseras i sin tur pa tidigare erfarenheter av liknande situationer och formar ett
omedvetet konglomerat av kognitiva, kdnsloméssiga, motivationsstyrda och beteendeorienterade
faktorer. Gestalten motsvarar lararens samlade perception av en situation. For varje tillfalle som
gestalten aktiveras blir det mer troligt att den aktiveras dven nasta gang i liknande situationer.
Gestalten &r en omedveten helhet av olika stimuli och reaktioner som triggar ett rutinméassigt
handlande och som ofta racker som stdd i vardagen (Korthagen & Lagerwerf, 1996). Bildandet av
gestalter &r den vanligaste typen av larande och det &r ett larande som startar tidigt i livet (Korthagen
& Lagerwerf, 1996).
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En larare som &r pa gestaltnivan svarar pa fragor om hur nagot ar genom att ge personliga exempel,
kunskapen &r situerad (Korthagen & Lagerwerf, 1996).

Ibland gar larandet langre &n till gestaltbildningen. Lararen upplever ett behov av att reflektera dver en
gestalt. Exempelvis for att ndgot som lararen nyss gjort i klassrummet ront till eftertanke. Detta &r ett
forsta steg mot schematiseringen.

Schemat &r en medveten mental karta som gar att iaktta for lararen sjalv (Korthagen, 2017a). Ibland
stoter lararen pa ett problem och lararen vill veta mer om den aktuella gestalten. Om lararen énskar fa
kontroll 6ver ett skeende &r det lattare att kontrollera nagot som lararen forst forstar (Korthagen &
Lagerwerf, 1996). Schematiseringen starks genom att lararen med ord beskriver det som hen ser,
tanker och gor och att lararen genom detta kan betrakta det som kénns sjélvklart pa ett noggrannare
satt. Schemat beskriver gestalten mer i detalj och pa ett mer generaliserat sétt. Schemat skapar ocksa
ett langre avstand mellan gestalten och den faktiska situationen (Korthagen & Lagerwerf, 1996).
Korthagen (2010a) anvander begreppet desituering for detta. Desitueringen ar en 6vergang fran gestalt
till schema, dar gestalten &r grundad i konkreta hdndelser medan schemat &r ett mer distanserat satt att
betrakta gestalten.

En larare som befinner sig pa schemanivan kan beskriva och ge exempel pa delarna i en situation.
Beskrivningen avser inte langre helheten utan fokuserar pa dess delar och sambanden mellan dessa
(Korthagen & Lagerwerf, 1996).

Teorin &r den niva i modellen dar de logiska sammanhangen i schemat borjar framtrada. Pa teorinivan
kan lararen logiskt forsta och analysera olika situationer (Korthagen, 2017a). Lararen upplever ett
behov av att forsta och forklara schemat och att kunna se logiken bakom det. Att ta steget fran att
kanna till vad som karakteriserar en viss situation till att istéllet logiskt kunna forklara kopplingen
mellan situationens olika bestandsdelar leder till att teorier bildas (Korthagen & Lagerwerf, 1996).

Under schematiseringen beskrivs gestalterna i ord och bilder. Logiska argument ar dock inte sa latta
att beskriva i bilder. Darfor maste lararen, for att forflytta sig till teorinivan, satta ord pa teorin vilket
kan vara ganska kravande. Exakta begrepp och definitioner kan vara svara att finna. Det ar heller inte
alltid 6nskvart att skapa 6vergangar fran gestalter och scheman till teorier. Ofta klarar en larare sig bra
med gestalterna. Det ar for att verkligen utveckla expertkunskaper inom ett omrade som forstaelsen av
teorierna och deras inneboende logik &r nodvandiga (Korthagen & Lagerwerf, 1996).

Ett problem som kan uppsta nar lararen for tidigt, innan schemat &r fullstandigt uppbyggt, vill finna
logiska forklaringar till gestalterna ar att lararen istallet for att na teorinivan skapar
forklaringsmodeller som &r subjektiva, men inte korrekta. Om forklaringsmodellerna ar starka kan de
visa sig vara svara att rubba (Korthagen & Lagerwerf, 1996).

En larare som natt teorinivan kan ge en definition, som svar pa en fraga om hur nagot ar, genom att
forklara situationens delar som ett natverk av logiska samband (Korthagen & Lagerwerf, 1996).

Reflektionens och nivareducerings roll

Gestalten &r sallan helt medveten for lararen (Korthagen & Lagerwerf, 1996). Genom reflektionen kan
en tidigare omedveten gestalt bli synlig och efterhand 6verga till att bilda ett schema (Korthagen,
2010a). For att byta niva, fran gestalt till schema och fran schema till teori, maste lararen anvanda och
lyfta upp den kunskap och de erfarenheter lararen redan har och férsoka fora in dessa kunskaper i nya
strukturer (Korthagen & Lagerwerf, 1996). Detta ar reflektionens roll i modellen for larande i tre
nivaer.

Efter ett tag kan schematiserad kunskap anvéndas pa ett mer omedvetet och intuitivt satt. Schemat har
reducerats till att anyo utgdra en gestalt. Schemat har sjunkit ner en niva genom nivareducering vilken
innebdr att lararen kan anvanda sin kunskap for att styra handlingar utan att behéva reflektera under
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tiden (Korthagen & Lagerwerf, 1996). Detta &r en syn pa handlingen som &r en annan &n den som
Schon (1991[1983]) beskriver med sitt begrepp reflektion-i-handling. Korthagen och Lagerwerf
(1996) avskriver inte helt Schons teori, men de sager att en larare inte hinner reflektera mer dn nagra
fa ganger under en lektion. Istallet menar de att reflektionen i modellen for larande i tre nivaer mer ar
att likna vid det som Schén (1991[1983]) kallar reflektion-om-handling, nér lararen reflekterar efter
lektionen.

Empiriskt stod for modellen for larande i tre nivaer

Korthagen och Lagerwerf (1996) beskriver ett behov av empiriskt stod for modellen for larande i tre
nivaer. Den lararutbildning som byggts upp med utgangspunkt i modellen for larande i tre nivaer och
pa den djupa formen av reflektion som kallas Core reflection (Korthagen & Vasalos, 2005) har provats
empiriskt och resultaten visar att det ar ett sétt att bedriva lararutbildning som fungerar vél géllande att
lararstudenterna kan utveckla en forstaelse for kopplingen mellan teori och praktik:

[...] graduates of the program reported a seamless connection between theory and practice, and that
classroom observations showed specific effects on their teaching behavior, concurrent with program goals
(Korthagen, 20173, s. 540).

Modellen for larande i tre nivaer har ocksa prévats i en undersokning dar lararstudenter gjorde
skriftliga reflektioner kring bloggposter som deras larare skrivit och som varit kopplade till
forelasningar (Westrick & Morris, 2016). | analyser av lararstudenternas kommentarer syntes att deras
forsta reaktioner pa forelasningar och bloggposter kunde vara kanslomassiga, som att de beskrev
upplevelser av 6verraskning eller hdpnad. Detta anses visa att lararstudenternas gestalt aktiverats
genom att de konfronterats med nagot nytt som aktiverat deras sedan lange bildade gestalter om
larares agerande i olika situationer. Sedan syntes dven hur lararstudenterna pa ett mer kognitivt satt
kunde undersoka sina k&nsloméssiga reaktioner. Detta tolkas som att gestalterna, genom reflektion,
kan omformas till scheman som i sin tur kan ersétta den mer naiva syn pa undervisning som
lararstudenterna byggt upp under en rad av ar som observatorer, som elever sjalva. Férutom att studien
visar forekomsten av de olika nivaerna i modellen om larande i tre nivaer hos lararstudenterna visar
den att det kan vara effektivt att starta en larandeprocess med nagot som &r dramatiskt nytt och som
darigenom utmanar de befintliga gestalterna och antagandena om undervisning och larande (Westrick
& Morris, 2016).

| en annan studie anvands modellen for larande i tre nivaer i syfte att undersoka hur planeringen av en
kurs inom en lararutbildning kan éverbrygga gapet mellan teori och praktik genom att koppla samma
lararstudenters forforstaelse med en praktisk och konceptuell kunskap (Hennissen, Beckers &
Moerkerke, 2017). Undersokningen var kvantitativ, inbegrep drygt hundra l&rarstudenter och gjordes
bland annat i form av undersokningar fore och efter det att lararstudenterna gatt en tio veckor lang
kurs som byggts upp enligt med modellen for larande i tre nivaer. Resultaten visar bland annat att
studenterna efter kursen uppvisade en 6kad formaga att anvanda saval praktisk som konceptuell
kunskap vid probleml6sning (i form av ett “case” fran en tankt undervisningspraktik) och en
utveckling av sina kognitiva scheman. Slutsatsen av studien ar att undervisning av lararstudenter som
syftar till att koppla samman teori och praktik i enlighet med modellen for larande i tre nivaer kan
utveckla studenternas scheman och férmaga att tillampa konceptuell kunskap i specifika case
(Hennissen, Beckers & Moerkerkes, 2017).

Modellens koppling till tidigare forskning

Den teoretiska bakgrunden till modellen for larande i tre nivaer ar kopplad till den tradition av tankar
kring lararkunskapen och bakgrunden till l&rares handlingar som beskrivits tidigare i avsnittet om
tidigare forskning. Precis som hos Liedman (1997), Molander (1983) och Gustavsson (2002)
problematiseras kunskapsformernas roll och den epistemiska kunskapens havdvunna foretréde.
Gestaltens styrande roll i larares rutinartade handlande i olika situationer kan ses som nagot som
motsvarar den tysta kunskap som bland andra Polanyi (2009) och Schon (1991[1983]) beskriver och

22



den liknar dven Lauvas och Handals (2015) handlingstvang och praktiska yrkesteori eller van Manens
pedagogiska tact (2016).

Schons (1991[1983]) olika former for reflektion och Deweys (2005[1910]) beskrivningar av
reflektionen &r anvandbara for att forsta reflektionens roll i modellen for larande i tre nivaer.
Reflektionen ar ett satt att tydliggdra samband och orsaker till varfor en situation ter sig som den gor
och reflektionen bidrar darmed till schematiseringen. Schéns (1991[1983]) beskrivningar av hur ett
problem maste definieras, tydliggéras och forstas for att kunna hanteras och motas liknar tankarna om
hur kunskapen genom reflektionen forflyttar sig fran gestalt- till schemaniva.

Nivareduceringen liknar mycket Polanyis (1962) tankar kring hur uppmarksamheten forflyttas mellan
det som &r i fokus for medvetandet och det som &r omedvetet. Det &r nar nadgot som varit fokalt ater
blir subsidiart och kan anvandas mer automatiskt som kunskapen sjunker ner till den lagre nivan.

Modellen innehéller ocksa ett dialektiskt forhallande mellan induktion och deduktion (Dewey,
2005[1910]). Teorierna induceras fram genom observationer av situationer och deras implikationer.
Handlandet utvecklas genom att teorierna provas (deduktion), och om de motstar verklighetens
prévning kan de tillatas bli subsidiara igen, som en del av en forandrad gestalt (nivareduceringen).

Korthagen (2010a) betonar att lararens kunskap inte bildas endast i individen utan att det sker &ven i
ett socialt sammanhang. Teorin implicerar dock ganska tydligt att kunskapen i mangt och mycket ar
personlig. Gestalten ar personlig och larandet beskrivs som att det sker inne i individens medvetande,
pa samma satt som Polanyis (1962) personliga kunskap.

Syfte och fragestallningar

Syftet med denna studie ar att besvara féljande fragor:

e Varfor gor larare som de gor i olika undervisningssituationer?

e Hur resonerar och tanker larare kring sin egen undervisningspraktik under en period av
forandring av undervisningen?

Svaren ska ge kunskaper om larares kunskapsgrunder och deras larande som kan utveckla
organiseringen och planeringen av skolutveckling, systematiskt kvalitetsarbete och
kompetensutveckling for larare.

Studiens och utvecklingsarbetets kontext — det systematiska kvalitetsarbetet
Mitt arbete bestar framst i att samordna och utveckla det systematiska kvalitetsarbetet pa enhets- och
huvudmannaniva for samtliga skolformer i min kommun. Efter att ha arbetat med detta sedan 2011
finns en tydlig och vélfungerande struktur for det systematiska kvalitetsarbetet uppbyggd. Dock finns
det en fraga jag stallt mig sjalv och som annu inte &r helt utredd. | vilken utstrackning lyckas
kvalitetsarbetet paverka den enskilde lararens undervisning? For att kvalitetsarbetet ska komma
eleverna till del i form av hogre kvalitet i undervisningen behdver varje larares individuella arbete med
att planera, folja upp och utveckla sin undervisning vara en del av kvalitetsarbetet. Att lara sig mer om
hur den individuella delen av kvalitetsarbetet kan utvecklas bildar bakgrund till savél studiens syfte
som det utvecklingsarbete som bedrivits inom ramen for denna uppsats.

Sedan de forandringar i skolans huvudmannaskap som genomférdes pa 1990-talet — det som ofta
kallas for kommunaliseringen av skolan — har det funnits krav p& huvudmannen att folja upp kvaliteten
i den skolverksamhet som huvudmannen bedriver. Kraven har sin grund i den ansvarsfordelning som
ocksa beslutades pa 1990-talet dar staten anger mal, krav och riktlinjer for utbildningen” och déar
“huvudmannen ansvarar for att organisera utbildningen samt for att félja upp och utvérdera
maluppfyllelsen for att vid behov kunna forbattra verksamheten sa att malen uppfylls” (Skolverket,
2012, s. 13).
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| Skollagen (SFS 2010:800) framgar att savél huvudmannen som rektor och férskolechef ska bedriva
ett systematiskt och dokumenterat kvalitetsarbete genom att planera, félja upp och utveckla
utbildningen sa att de nationella malen uppfylls. De nationella mélen aterfinns i de lagar och andra
forfattningar som styr verksamheten i skolan. Malen kan vara de som beskriver verksamhetens
genomforande eller de mal som finns for barnens och elevernas larande och utveckling (Skolverket,
2012).

Ett exempel pa vad en uppféljning av maluppfyllelsen kan vara ges i de Allmanna raden for
kvalitetsarbetet (Skolverket, 2012). "Det kan vara resultatet av [...] hur ett forandrat undervisningssétt
[...] paverkat barns och elevers utveckling och larande™ (ss. 12-13).

Huvudmannen har ett dvergripande ansvar for kvalitetsarbetet men rektor och forskolechef har ocksa
ett tydligt ansvar for att det bedrivs ett systematiskt kvalitetsarbete pa deras skol- eller forskoleenheter.
Att personalen &r delaktig ar en grundlaggande forutsattning for arbetet (Skolverket, 2012):

I en verksamhet som &r forandringsbendgen och som fungerar som en larande organisation &r
kvalitetsarbetet standigt narvarande pa alla nivaer; individuellt, i arbetslaget, pa enheten som helhet och
hos huvudmannen for verksamheten. Malet ar ett professionellt forhallningssatt och arbetssatt som leder
till en standig utveckling av verksamheten” (Skolverket, 2012, ss. 11-12).

For att personalen ska kunna vara delaktiga i kvalitetsarbetet ska rektor eller forskolechef ocksa se till
att personalen har de kunskaper som kravs for att félja upp sin undervisning och att de har tid att
utféra detta arbete (Skolverket, 2012).
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Metod

Utvecklingsarbetet

Studien tar sin utgangspunkt i ett utvecklingsarbete som genomforts inom ramen for mitt arbete med
systematiskt kvalitetsarbete. Utvecklingsarbetet genomfordes genom individuell handledning av fem
larare i syfte att kunna bidra till utveckling av deras undervisningspraktik. Arbetssattet med individuell
handledning &r inte nagot som vanligtvis anvéands i kvalitetsarbetet i var organisation. Syftet med att
anvanda individuell handledning har varit att genom utvecklingsarbetet skapa ett underlag av ny
kunskap om larares larande som kan bidra till utveckling av framtida arbetssétt eller till utveckling av
befintliga arbetssatt inom kvalitetsarbetet.

Utvecklingsarbetet har genomforts i form av aktionsforskning. Aktionsforskningen som sadan
uppvisar ett tydligt sldktskap med den tanketradition som beskrivits i avsnittet om tidigare forskning
och som ligger till grund for saval studiens syfte som dess forskningsfragor.

Aktionsforskning som ansats

Aktionsforskning kan vara manga olika saker (Hansson, 2003). Utan att ga igenom hela
aktionsforskningens tradition eller historia kan konstateras att det finns en rad olika sétt att arbeta som
alla kan beskrivas som nagon form av aktionsforskning. Den modell som tillampats i denna studie
bygger i forsta hand pa beskrivningar och definitioner av Ronnerman (Nylund, Sandback,
Wilhelmsson & Rénnerman, 2010 & Ronnerman, 2012).

Aktionsforskningen ar en ansats som:

[...] tar utgangspunkt i de fragor man sjélv staller sig i praktiken, verkar for att soka kunskap och djupare
forstaelse kring dessa fragor och verkar for en forskning som leder till férandring. Aktionsforskning
innebar darmed en relation mellan tdnkandet om praktiken och handlandet i praktiken. Det handlar med
andra ord om att utveckla fordjupad forstaelse och att férandra verksamheten, men ocksa om att skaffa sig
kunskap om hur denna forandring gér till och vad som sker under arbetets géng, vilket da kan relateras till
den vuxnes larande (R6nnerman, 2012, s. 21).

Citatet kan kopplas till diskussionerna kring tanke och handling som berérts i avsnittet om tidigare
forskning. Det beskriver aktionsforskningen som ett larande, vilket i sin tur kopplas till de reflektiva
praktiker som syftar till att forandra lararens tysta och subsididra kunskap, gestalt eller stil, for att
hanvisa till ndgra av de begrepp som diskuterats tidigare. Aven forstéelsen, som tidigare diskuterats ur
perspektiv fran Schon (1991[1983]) och Gadamer (2013, 2015), finns med i Ronnermans (2012)
beskrivning.

De centrala moment som ingar i en aktionsforskningsstudie ar att:

[...] som praktiker stalla fragor till praktiken, iscensatta en handling, folja processen och reflektera dver
vad som dar sker. Det blir alltsa en relation mellan & ena sidan handlandet och & andra sidan forstaelsen
av vad som sker. Genom denna relation blir praktikern delaktig i vad som sker och kan darmed
astadkomma en battre grund att agera utifran (Ronnerman, 2012, s. 21).

En central roll i aktionsforskningen &r att exempelvis en larare staller fragor till sin egen praktik.
Reflektionens roll &r att skapa kopplingen mellan tanke och handling. Lararen testar sin tysta kunskap
och sina tysta teorier i praktiken. Lararen ar delaktiga i skeendet vilket visar att aktionsforskningen
som den beskrivs har tar avstand fran synen pa lararen som varande endast en tillampare av andras
teorier. Carr (2005) beskriver en syn pa lararens reflektion Gver sin egen undervisning som att den kan
ses som en forskningsprocess i sig sjalv.

Aktionsforskningsprocessen kan beskrivas i form av en spiral innehallande de olika stegen planera —
agera — observera — reflektera (Rénnerman, 2012). Spiralen bildas av att resultatet av en genomférd
aktion utgor utgangspunkt for planering av nya aktioner, en process som kan paga under en langre tid.
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Detta ar ett annat sétt att gripa sig an en forskningsprocess an den som syftar att utveckla eller préva
generella losningar pa praktikens utmaningar. Aktionsforskningen startar istéllet i de fragor som
uppstar i praktiken och syftar till att ge I6sningar i den kontext dar de uppstatt. | arbetet utvecklas ett
samarbete mellan forskare och larare, dar badas perspektiv vager lika. Det &r inte en person som
forskar ”pa” en annan person for att finna losningar at denne, utan det &r ett samskapande av kunskap
genom en situerad och systematisk undersokning av saval fragor som svar. Carr och Kemmis (1986)
betonar att forskningen ska vara kritisk, att den ska involvera lararna och handla om att férandra
praktiken:

It takes a view of educational research as critical analysis directed at the transformation of educational
practices, the educational understandings and educational values of those involved in the process, and the
social and institutional structures which provide frameworks for their action. In this sense, a critical
educational science is not research on or about education, it is research in and for education (Carr &
Kemmis, 1986, s. 156).

De situationer och kontexter dar aktionsforskningen genomfors kan aldrig vara helt och hallet lika
varandra vilket gor att aktionsforskningens resultat inte sékert gar att éverfora till andra situationer.
Genom koppling till annan forskning och till teorier kan aktionsforskningen anda bidra till en
kumulativ kunskapstillvaxt inom ett omrade, dven om resultaten inte kan ses som generellt tillampbara
I6sningar pa problem (Rénnerman, 2012).

Viktiga delar i aktionsforskningen &r att tydliggora den fragestallning som ska utgéra grunden till de
aktioner som ska genomfdras (Ronnerman, 2010). | det utvecklingsarbete som bedrivits inom denna
studie har detta skede behandlats under saval intervjuerna som under handledningssamtal 1. En annan
viktig del &r att vélja det verktyg som ska anvéndas for att folja och synliggéra processen under
aktionerna och samla in data som sedan utgdér grunden for reflektion Gver processen och for att kunna
beskriva, tolka och analysera resultaten (Ronnerman, 2010). I denna studie &r verktyget inspelningar
och transkriberingar av intervjuer och handledningssamtal. Resultatet av de aktioner som lararna har
genomfort inom ramen for handledningen har samlats in pa andra satt, med andra verktyg. Vilka dessa
ar beskrivs mer detaljerat senare.

Ytterligare en viktig del i aktionsforskningen &r dokumentationen av processen. Dokumentationen
bidrar till att skapa en nédvandig systematik. Att gora forandringar i praktiken kan beskrivas som ett
utvecklingsarbete. Ett utvecklingsarbete dar systematisk planering, genomférande och analys av
resultaten dokumenteras kan bli nagot mer och bidra till kunskapsutveckling utanfor den egna
praktiken (R6nnerman, 2012).

Genom lararens dokumentation presenteras observationer och analyser av det enskilda utvecklingsarbetet
blir vardagen distanserad. Resultatet av den egna studien kan relateras till annan kunskap genom
anknytning till teorier och andra studier. | denna process kan ocksa existerande teorier utmanas. Om man
gdr ett steg vidare och gor en publikation av lararnas egna dokumentationer kan erfarenheterna spridas
och kommuniceras med andra larare, som i sin tur kan ta till sig, diskutera och reflektera 6ver framkomna
resultat (R6nnerman, 2012, s. 33).

Urval av deltagare

Studiens och utvecklingsarbetets urvalsforfarande planerades som ett strategiskt urval med en
kontrastrik grupp larare pa 4-5 personer (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012).
Kontrasten mellan lararna i gruppen planerades att besta i att deltagarna skulle bidra med olika
erfarenheter fran olika typer av lararuppdrag och ha olika bakgrund, kén och antal ar i yrket. | forsta
skedet avgransades urvalet till en specifik yrkeskategori vilken var larare i grundskola.

Inledningsvis skickades ett erbjudande ut till samtliga grundskollérare i kommunen dar de erbjods att
vara med i ett utvecklingsarbete och darmed i en studie infor min kommande uppsats. Inbjudan
skickade ut via mejl (bilaga 1) till kommunens alla grundskolors rektorer i juni 2017 for vidare
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befordran till alla grundskolelarare. Det gar inte att sakert sdga om alla mejl vidarebefordrades och att
alla larare naddes av erbjudandet da ingen kontroll av detta gjordes. Utifran de som anmalde sig var
sedan avsikten att ett urval skulle géras. Tva svar kom in och de som svarat fick en bekraftelse och ett
meddelande om att de skulle fa mer information efter att det slutliga urvalet gjorts.

| augusti 2017 skickades en paminnelse ut till alla grundskolelérare i kommunen, pa samma sétt och
med samma innehall som i juni. Inga nya svar inkom. En férnyad forfragan (bilaga 2) till de tva som
anmalt sig skickade ocksa ut, for att fraga om de fortfarande var intresserade av att vara med, vilket

béada svarade att de var.

| det laget, nar bara tva larare hade anmalt sitt intresse att delta i studien, 6vervagdes olika alternativ
for hur studien skulle kunna genomféras. Ett alternativ som 6vervagdes var att fortsatta med de tva
som anmélt sig, ett annat alternativ var att bredda urvalsramen och ett tredje att helt géra om
forskningsplanen och utforma en ny design. Valet gjordes att i férsta hand underséka mojligheterna att
bredda urvalsramen, da den design for undersokningen som planerats hade behovt ganska omfattande
andringar om studien skulle genomféras med férre deltagare. Da skulle fler olika aktioner behovt
genomfdras for att kunna goéra undersékningen tjockare”, en s.k. thick description, som &r lamplig om
man arbetar med noggranna fallbeskrivningar (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012)
vilket kunde passat som beskrivning pa en design med endast tva deltagare.

En omlasning av forskningsplanen gjordes i syfte att se om det var nagot i den som egentligen sade att
det bara var mojligt att genomfora studien med grundskolldrare. Slutsatsen av omldsningen var att det
inte var sa, utan att det var fullt mojligt att erbjuda andra lararkategorier att vara med. Den
avgransning som gjorts i utgangslaget grundade sig i min egen forvantade niva av forstaelse av den
empiri som aktionerna skulle generera. Det fanns ingenting i bakgrunden, teorierna eller syfte och
fragestallningar som skulle vara annorlunda beroende pa vilken lararkategori som deltog i studien.
Dérfor beslots att urvalsramen skulle vidgas till att &ven innefatta l&rare i gymnasieskola,
vuxenutbildning, grundsérskola och gymnasiesérskola.

Efter att &ven dessa lararkategorier erbjudits mojlighet att vara med, via mejl med samma innehall som
i forsta utskicket (bilaga 1) men med den skillnaden att mejlet till gymnasieldrarna vidarebefordrades
av verksamhetschefen for gymnasieskolan. Mejlet skickades inte ut via rektorer som den forsta
inbjudan gjorde. VVerksamhetschefen gjorde ocksa en muntlig introduktion till berérda larare innan
mejlet skickades ut. Inbjudan till larare i grundsarskola och vuxenutbildning gjordes via deras rektorer,
alltsa pa samma sétt som till grundskolans larare.

Efter denna inbjudan inkom tre nya svar och dessa personer fick i sin tur svar att mer information
skulle ges nér urvalet var Kklart. Efter dessa tre anmélningar var det fem larare som anmalt sig.

De som anmalt sig fordelade sig pa olika skolformer enligt foljande:

e Tva larare i grundskolan
e Tva larare i gymnasieskolan
e En larare pa vuxenutbildningen

Spridningen beddmdes vara bra och urvalet ur denna aspekt kontrastrikt. De anmalda lararna har
mellan 3 och 20 ars erfarenhet som larare efter genomgangen lararutbildning. Alla fem &r legitimerade
larare.

For att uppratthalla anonymiteten s& utelimnas vilka &mnen deltagarna undervisar i. Aven amnena
uppvisade en spridning som innebar en god kontrast i urvalet. Respektive deltagares kon utelamnas i
sammanstallningen ovan, ocksa detta av anonymitetsskal. Av de fem var tre man och tva kvinnor och
de fingerade namnen (nedan) stammer éverens med deltagarnas kon. Det som inte var tillrackligt
kontrastrikt ar vilken typ av lararutbildning deltagarna genomgatt. Fyra av de fem lararna har gatt en
kortare lararutbildning dér de Iast sina &mnen pa andra satt an uteslutande inom ett lararprogram.
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Alla fem anmalda l&rare erbjods slutligen att vara med i studien och alla fem tackade ja. Urvalet blev
darmed slutligen ett icke-slumpmassigt urval (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012).
Det som bést beskriver det urval som gjordes &r det som Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och
Wéngnerud (2012) kallar for ett sjalvselektionsurval, dar deltagarna har anmélt sig sjalva.

En inbjudan skickades ut till en forsta intervju (bilaga 3) och alla fem lararna aterkom snabbt med
forslag pa tider for den forsta intervjun som kunde faststéllas.

I denna uppsats anvands fingerade namn for deltagarna. De kallas i texten for Lars, Fredrik, Helena,
Eva och Per.

Aktionsforskningsplan och genomférda aktioner

Aktionsforskningen inom utvecklingsarbetet utgors av aktioner pa tva olika nivaer: En dvergripande
niva som bildar grundstrukturen for studien och en annan niva dar aktioner genomforts av lararna
inom ramen foér handledningssamtalen.

De tre aktionerna pa 6vergripande niva bestod av tva intervjuer (per larare) och darefter en serie
handledningssamtal (2-3 st. per larare). Innehallet i intervju 1 var planerat i forvag. Innehallet i
intervju 2 var delvis planerat i forvag men inneh6ll aven anpassningar och aterkopplingar till vad som
framkommit i intervju 1. Vid bada intervjuerna diskuterades maéjliga utvecklingsomraden inom
lararnas undervisning som sedan skulle tas upp i handledningen. Handledningssamtal 1 tog sin
utgangspunkt i det utvecklingsomrade som diskuterats under intervjuerna och detta, tillsammans med
genomfdrda aktioner, var sedan amnet for handledningssamtal 2 och 3.

Med utgangspunkt i slutsatserna fran avsnittet om tidigare forskning om risken med att forlita sig pa
reflektion som uteslutande grundar sig i lararens egen erfarenhet genomfordes, med fyra av lararna,
aven viss lasning av litteratur om lararens valda utvecklingsomrade. Innehallet i den lasta litteraturen
anvandes sedan i handledningssamtalen genom att det behandlades i reflektionen och kopplades till
lararnas praktik, deras fragestallningar och genomférda aktioner.

Tabell 1. Oversikt 6ver genomférda aktioner

Aktion 1 Aktion 2 Aktion 3

Intervjul | Intervju2 | Handledning Lars (3 tillfallen)

Aktion 3a: Planering och genomférande av en ny undervisningsaktivitet
Aktion 3b: Gemensam reflektion dver genomford aktion 3a

Aktion 3c: Gemensam l&sning av litteratur

Aktion 3d: Gemensam reflektion éver l&st litteratur

Handledning Eva (3 tillfallen)

Aktion 3e: Gemensam lasning av litteratur

Aktion 3f: Gemensam reflektion dver last litteratur

Handledning Per (2 tillfallen)

Aktion 3g: Gemensam lasning av litteratur

Aktion 3h: Filmning av tva lektioner

Aktion 3i: Gemensam reflektion dver filmat material

Aktion 3i: Gemensam l&sning av litteratur

Aktion 3j: Individuell férdjupning i litteratur som forberedelse till aktion 3k
Aktion 3k: Planering och genomférande en férdndrad undervisningsaktivitet
Aktion 3I: Gemensam reflektion éver genomford aktion 3k

Handledning Helena (3 tillfallen)

Aktion 3m: Gemensam lasning av litteratur

Aktion 3n: Fordjupande fragor till eleverna

28



Aktion 3o0: Gemensam reflektion dver last litteratur och vad eleverna svarat
pé fragorna (fran aktion 3n)

Aktion 3p: Planering och genomférandet en fordndrad undervisningsaktivitet
Aktion 3g: Gemensam reflektion éver genomford aktion (3p), insamlat
material och tdnkbara sétt att fortsdtta utvecklingsarbetet.

Handledning Fredrik (3 tillfallen)

Aktion 3r: Planering och genomférande av observation (av Christian) av en
lektion

Aktion 3s: Gemensam reflektion dver insamlad data fran observationen
Aktion 3t: Planering och genomfdrande av en ny undervisningsaktivitet
Aktion 3u: Gemensam reflektion 8ver genomford aktion (3t) och dess resultat

Intervjuerna — aktion 1 och 2

De intervjuer som inledde studien var sa kallade semi-strukturerade intervjuer (Edwards & Holland,
2013). Kvale och Brinkmann (2014) kallar denna typ av intervju for halvstrukturerad och Esaiasson et.
al (2012) kallar typen for samtalsintervju. Esaiasson et. al (2012) beskriver samtalsintervjun som att ett
interaktivt samtal fors mellan forskaren och den intervjuade. Intervjuformen kan anvandas bade for att
samla in data som kan bilda grund for att utveckla kategorier och begrepp och for att forsta hur
méanniskor tanker om mer komplicerade fragor an vad en mer styrd intervjumetod kan ge svar pa. Det
ar personernas uppfattningar och tankar om ett fenomen som ska fangas in genom samtalsintervjuer
(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012). Denna intervjumetods anvandningsomrade
beddmdes stamma val med syftet for intervjuerna och vara lampad att skapa underlag som kunde
anvandas for analyser i syfte att besvara studiens fragestallningar.

Intervjuerna spelades in och transkriberades. Transkriberingen gjordes i tva steg, dar det forsta innebar
att allt som sades, med felsagningar, upprepningar etc. skrevs ner i det narmaste ordagrant. | steg tva
strukturerades sedan transkriberingen sa att den blev mer sprakligt korrekt och Iasbar. Analysobjektet
ar inte spraket utan innehallet (Kvale & Brinkmann, 2014) och den metod som skulle anvandas i
analysen av intervjuerna var den som Kvale och Brinkmann (2014) kallar analys som har fokus pa
meningen. Denna gors pa manifest niva (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012) och
inriktas pa den information som finns i det direkt sagda.

Som namns ovan ar malet att fanga undersokningspersonernas uppfattningar och tankar om nagot.
Intervjufragorna var konstruerade sa att undersokningspersonerna skulle beskriva sin tankar om sin
undervisning och varfér de gér som de gér inom ramen for sin undervisning. Denna ingang i
intervjuerna hamtades direkt fran studiens fragestéllningar och rérde bakgrunden till varfor lararna gor
som de gor och hur lararna resonerar och tanker kring sin praktik. Handledningen knéts sedan samman
med detta. Handledningens syfte var att utveckla relationen mellan lararnas tankar och handlingar. Det
lararna sagt i handledningen anvands for att forsta deras tankar om undervisningen och bakgrunderna
till varfor de gér som de gor.

Intervju 1

Intervju 1 genomfdrdes med samtliga fem deltagare under vecka 37 och 38 hosten 2017. Alla
intervjuer genomfordes pa min arbetsplats, i ett samtalsrum eller pa mitt kontor. Ursprungligen
lamnades dven majligheten att intervjuerna kunde genomforas pa deltagarnas arbetsplatser. Samtliga
deltagare valde att den forsta intervjun skulle genomféras pa min arbetsplats och efter forsta
intervjuomgangen gjordes bedémningen att en fortsattning dar intervjuerna, och sedermera éven
handledningssamtalen, genomfordes pa min arbetsplats var det bésta sattet att uppna mesta méjliga
anonymitet for deltagarna och likvérdighet i forutsattningarna for intervjuerna och
handledningssamtalen.
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Intervju 1 (bilaga 4) inleddes med en genomgang av forutsattningarna och av planeringen for studien.
Inledningsvis under intervjuerna redogjordes ocksa for en del av de teoretiska perspektiv som utgjort
bakgrund till studiens fragestallningar och om aktionsforskningen som ansats. Sedan gicks
samtyckesblanketten igenom (bilaga 5). Alla deltagare laste igenom blanketten och skrev under.
Sarskilt podngterades noggrannheten med anonymiteten och konfidentialiteten och att utskrifter och
inspelningar skulle forvaras pa ett sakert satt. Mojligheten for deltagarna att nar som helst avbryta sitt
deltagande tydliggjordes ocksa.

Intervju 1 behandlade sedan tva huvudsakliga teman. Det forsta temat handlade om deltagarens skolas
systematiska kvalitetsarbete och det andra om deltagarens egna pagaende utvecklingsomraden inom
ramen for sin egen undervisning. Svaren pa fragorna om kvalitetsarbetet har inte anvants i resultat-
och analysdelen eftersom dér inte fanns nagra utsagor som kunnat anvandas som svar pa
forskningsfragorna. | slutet pa intervju 1 diskuteras slutligen vilket utvecklingsomrade som vore
lampligt att behandla i den kommande handledningen. For nagra av deltagarna framstod ett omrade
tydligt med en gang, medan andra behévde aterkomma till valet av utvecklingsomrade vid intervju 2.
Efter intervjufragorna redogjordes for hur handledningen var tankt att laggas upp och vilken metod for
handledning som skulle anvandas.

Informationen, praktiska fragor och fragorna i intervju 1 kunde genomféras inom ramen for den timme
som avsatts. Samtalen spelades in och transkriberades. Intervjudelens langd varierade for de olika
deltagarna mellan 10 min 23 sek och 24 min 52 sek. Sammanlagt for de fem deltagarna gav intervju 1
ca 83 minuter inspelat material.

Intervju 2

Intervju 2 genomférdes med samtliga deltagare under vecka 38 — 40 hdsten 2017. Intervjuerna startade
med en gemensam genomlasning av transkriberingen fran intervju 1 dar deltagarna fick mojlighet att
papeka eventuella missuppfattningar och dven saga om det var nagon del i transkriberingen av
intervjun som de inte dnskade skulle vara med i studien. Det bestdmdes sedan att transkriberingarna
fortsattningsvis skulle skickas via mejl till deltagarna infér nastkommande samtal.

Intervju 2 behandlade tva teman (bilaga 6). Det forsta temat rérde deltagarens bild av varfor han eller
hon gor som hon gor i olika undervisningssituationer och sedan om bakgrunden till valet att bli larare.
I slutet av intervju 2 aterkndts till ett citat fran deltagarens forsta intervju. Utifran detta diskuterades
fragan om varfor deltagaren gjort, tankt eller sagt sa som citatet beskrev. Denna del var bade tankt att
vara en del i datainsamlingen men ocksa att fungera som en introduktion till de samtal som skulle
komma under handledningen, dar samtalet skulle skapa en djupare forstaelse av deltagarnas
bakgrunder till olika val och handlingar i undervisningen.

Efter detta diskuterades, pa samma satt som i slutet pa intervju 1, vilket omrade som skulle kunna vara
aktuellt att behandla i handledningen. Diskussionen fungerade val och med alla fem deltagarna kunde
ett omrade for utveckling att behandla fran och med handledningssamtal 1 bestammas.

Informationen, praktiska fragor och fragorna i intervju 2 kunde genomfoéras inom ramen for den timme
som avsatts. Samtalen spelades in och transkriberades i tvd omgangar. Intervjuernas langd varierade
mellan 25 min och 5 sek och 35 min och 32 sek. Sammanlagt for de fem deltagarna gav intervju 2 ca
146 minuter inspelat material.

Handledningen — aktion 3

Den form av handledning som valdes ut for att anvéndas i utvecklingsarbetet ar handledning som
kallas yrkesinriktad handledning och som bedrivs som en del av en lararens yrkesutovning (Lauvas &
Handal, 2015). Handledningsformen bygger pa liknande teoretiska bakgrunder som den forskning som
beskrivits i avsnittet om tidigare forskning och har &ven ett tydligt slaktskap med aktionsforskning och
handledning inom aktionsforskning.
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Handledningssamtalen spelades in och transkriberades, pa samma satt som intervjuerna.
Handledningssamtalen genomférdes mellan vecka 39 och 46 hdsten 2017.

Det visade sig ganska snart att handledningsmetoden och upplégget av samtalen som anvandes for de
olika deltagarna behdvde varieras efter hur samtalen med de olika deltagarna utvecklades, &ven om
grundtanken om att utga fran relationen mellan lararens tankar och handlingar (Lauvas & Handal,
2015) hela tiden var den barande idén i handledningssamtalen. I genomgangen nedan gors korta
beskrivningar av handledningens innehall och metod for respektive deltagare.

Handledning Lars

Lars valde ett utvecklingsomrade som bedémdes lampa sig val for en ganska typisk
aktionsforskningsdesign. Det var ett sarskilt moment i undervisningen, inom en avgransad del av ett
amne, som varit foremalet for tankarna och samtalen hittills. Det rorde elevernas beféstande av
matematiska begrepp.

Handledningssamtal 1 kom darfor att besta av design av en aktionsforskningsinsats dar utformning av
fragestallning, val av aktion, val av verktyg och planering av efterfoljande reflektion kring resultatet
av genomford aktion ingick. Lars fick ocksa ett utdrag ur Ronnerman (2010, ss. 13 — 30), for att kunna
lasa mer om aktionsforskning som metod.

Vid handledningssamtal 2 redovisade Lars hur det hade gatt att planera och genomfdra aktionen,
resultatet av aktionen och sina reflektioner Gver resultatet. Vi bestamde att vi bada skulle lasa Mer &n
matematik — om sprakliga dimensioner i matematikuppgifter (Myndigheten for skolutveckling, 2008)
och sida 31-34 i Illeris (2015) till handledningssamtal 3. Syftet med detta var att ytterligare kunna
fordjupa analyserna av resultaten fran den genomférda aktionen.

Vid det avslutande och tredje handledningssamtalet aterkopplades forst till reflektionerna kring
aktionerna fran foregaende samtal. Sedan handlade samtalet om olika delar av texten (Mer dn
matematik) som vackt sarskilt intresse i forhallande till den genomforda aktionen eller som var mer
allmant kopplade till vad som diskuterats i 6vrigt under de féregaende intervjuerna och
handledningssamtalen. Handledningssamtalet avslutades med en uppsummerande reflektion kring
Lars genomfdrda aktionsforskning och de genomfdrda samtalen som helhet.

Det inspelade materialet fran Lars tre handledningssamtal bestar av ca 75 minuter inspelat material.

Handledning Eva

Med utgangspunkt i samtalet med Eva under intervju 2 bedémdes handledningssamtal 1 behdva starta
med en noggrannare kartlaggning av vilka utmaningar och arbetsuppgifter som ingick i Evas valda
utvecklingsomrade. Samtalet borjade med en genomgang av nuldget kring dessa och sedan gjordes en
kartlaggning av vilka andra utmaningar och arbetsuppgifter som lag framfor Eva. Handledningen kom
mycket att handla om rent praktiska géromal och utmaningar och inspelningen stoppades darfor en
stund, och en diskussion om vilken typ av handledning som skulle kunna hjélpa Eva inom hennes
valda utvecklingsomrade fordes. Den typ av handledning som vi beslot att anvanda var en modell dar
jag som handledare skulle hjalpa Eva att satta upp mal, tydliggéra de olika bestandsdelarna i arbetet
med att nd dessa och sedan, i nasta samtal, folja upp och reflektera kring hur detta gatt. Eva sade att
denna modell skulle kdnnas som ett stod i de utmaningar som hon stod infor. Vi bestamde ocksa att vi
bada mellan handledningssamtal 2 och 3 skulle lasa en bok (bokens titel utelamnas av
anonymitetsskal).

Vid handledningssamtal 2 gicks de mal som sattes upp vid handledningssamtal 1 igenom. Sedan
gjordes en avstamning av en del andra praktiska fragor i Evas vardagliga praktik, som "hangde i
luften” vid senaste tillfallet. Sedan definierades en del delvis nya mal infor Evas vidare arbete.
Dérefter diskuterades vad Eva hittills lart sig under arbetet med det utvecklingsomrade som bestamts. |
slutet av samtalet bestdmdes hur vi skulle lasa och behandla boken vid handledningssamtal 3.
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Vid handledningssamtal 3 foljdes inledningsvis samma modell som vid handledningssamtal 2 dér vi
forst gjorde en avstamning av en del praktiska fragor och de utvecklingsomraden som Eva arbetat med
sedan sist. Avslutningsvis lyfte vi tva saker var ur boken vi last och forde en dialog kring dessa avsnitt
och hur de kan hdnga samman med Evas undervisning och arbetsuppagifter.

Det inspelade materialet fran Evas tre handledningssamtal bestar av ca 94 minuter inspelat material.

Handledning Per

| slutet av intervju 2 hade ett omrade for utveckling bestamts. Utifran vad som sagts under intervju 1
togs ett forslag pa bokkapitel fram for Per att lasa, ur Synligt larande for larare (Hattie, 2012, ss. 99-
102). Texten behandlade den utmaning som Per forst hade definierat som sitt utvecklingsomrade. Det
bestamdes att Per skulle filma en eller tva lektioner som vi sedan skulle titta pa tillsammans, under
handledningen. Per informerade sina elever och deras vardnadshavare om syftet med filmningen i
forvéag. Det planerade tillvagagangssattet var att vi skulle titta igenom filmerna innan
handledningssamtalet, vélja ut nagra intressanta passager i filmerna, titta tillsammans pa dessa och
samtala om vara iakttagelser och vilka fragestallningar som dok upp.

Vid handledningssamtal 1 6nskade Per att forst fa hora mina reflektioner rorande de filmade
lektionerna och jag atergav mina tankar kring vad jag sett. En av fragestéllningarna som jag lyfte upp
rorde Pers fragasvarsmodell i de helklassdiskussioner som ingick i de filmade lektionerna. Pers sitt att
stalla fragor till eleverna bedomdes vara sarskilt intressant for vidare handledning. Vi diskuterade
kommunikationsmonstret 1-R-E (Initiation — Response — Evalutation) dér lararen staller fragor till
eleverna och sedan bedémer deras svar (Hakanson & Sundberg, 2012). Per fick i uppgift att fordjupa
sig i detta omrade, reflektera vidare och om tid fanns, genomfdra nagon forandringsaktivitet (en
aktion) i undervisningen. Jag beskrev malet for nasta handledningssamtal som en fordjupning av
reflektionerna kring det definierade utvecklingsomradet, utifran inlasning och reflektioner kring detta.
Sedan diskuterades, lite mer Gversiktligt, nagra andra iakttagelser som vi bada gjort i de filmade
lektionerna. Per ombads ocksa att ta bort filmerna sa att jag inte langre kunde komma at dem eller titta
pa dem.

Vid handledningssamtal 2 diskuterades det som Per last in sig pa inom omradet I-R-E och vilka nya
satt att fora samtal med och stélla fragor till eleverna som han prévat sedan sist. Per uppfattade
omradet som viktigt och att det vi pratat om och det Per gjort sedan sist varit ett intressant omrade for
utveckling av hans undervisning. Vi enades tillsammans om att avsluta handledningsdelen av studien
nu, och salunda inte genomfora handledningssamtal 3. Det omrade som valts och det arbete som Per
gjort upplevdes som avslutat som &mne fér handledning och att det bedémdes inte var aktuellt eller
tidsmassigt mojligt att ta upp ett omrade till.

Det inspelade materialet fran Pers tva handledningssamtal bestar av ca 60 minuter inspelat material.

Handledning Helena

Handledningssamtal 1 startade med en aterkoppling till vad Helena sagt under den intervju 2. Vi
tittade pa en sarskild passage i transkriberingen dar Helena beskrivit vilket utvecklingsomrade hon
ville arbeta med i handledningen och vi diskuterade nagra fordjupande fragor, i syfte att ytterligare
tydliggora Helenas fragestallning.

Vid lasningar av transkriberingarna fran intervju 1 och 2 noterades att Helena hade en tydlig énskan
om storre elevinflytande i sin undervisning. Resonemangen kring detta omrade tog sin utgangspunkt i
forklaringsmodeller, jamforelser och exempel som kan anses ingd i en konstruktivistisk syn pa larande
och undervisning. Upplevelsen var dock att Helena inte hade ndgon aktuell teoretisk referensram att
forhalla sina funderingar till. En artikel ur boken Det goda larandets grunder (Ekholm & Scherp,
2014) skriven av Hans-Ake Scherp (Scherp, 2014, ss. 87-101) introducerades under
handledningssamtalet och gavs sedan i uppgift for Helena att l&sa till nasta tillfalle.
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Helena fick sedan ytterligare en uppgift vilken var att stélla fragor till eleverna om deras tankar kring
den svarighet i det elevaktiva arbetsséttet som Helena valt ut som utvecklingsomrade. Under tidigare
samtal, utifran Scherps (2014) artikel och de svar som eleverna gett, bestamdes att vi vid
handledningssamtal 2 skulle designa en aktionsforskningsinsats kopplad till Helenas fragestéllning och
utvecklingsomrade som sedan, vid handledningssamtal 3, skulle anvandas for gemensam reflektion.
Som underlag infor samtal 2 fick Helena ett utdrag ur Ronnerman (2010, s. 13 — 30), for att kunna lasa
mer om aktionsforskning.

Vid handledningssamtal 2 gjordes en avstamning av hur det gatt med uppgiften och vad eleverna hade
svarat pa frdgorna som Helena stallt till dem. Sedan diskuterades nagra korta utdrag ur texten (Scherp,
2014). Det var tva delar som valts ut och som handlade om hur lararen ska skapa utmanande
fragestallningar for att trigga elevernas egen motivation och aktivitet. Efter denna del av samtalet
planerades en aktionsforskningsinsats dar Helena skulle genomféra en lektion efter en ny planering,
for att komma vidare med elevernas mojlighet till inflytande i det omrade som var aktuellt i
undervisningen. Fragestallningen tydliggjordes, planering av aktionen och val av verktyg gjordes.
Under handledningssamtal 3 skulle vi sedan reflektera Gver och analysera resultatet av den da
genomfdrda aktionen.

Vid handledningssamtal 3 aterknots forst till bakgrunden till den planerade aktionen och sedan
beskrev Helena genomfdrandet av aktionen och resultatet av den. Vi reflekterade gemensamt dver
resultatet och diskuterade hur Helena planerade att fortsatta med att utveckla sin undervisning inom
det valda utvecklingsomradet.

Det inspelade materialet fran Helenas tre handledningssamtal bestar av ca 61 minuter inspelat
material.

Handledning Fredrik

Vid en genomlasning av transkriberingen fran intervju 2 syntes att Fredriks utvecklingsomrade inte
tydliggjorts tillrackligt. Utvecklingsomradet var 6vergripande bestamt, men det fanns ingen tillrackligt
tydlig fragestallning som handledningen kunde behandla. Handledningssamtal 1 inleddes dérfor med
detta. Den slutliga fragestallningen kom att handla om elevernas delaktighet i klassgemensamma
skapande aktiviteter.

Vi bestdmde att jag skulle genomfdra en observation av Fredriks undervisning varefter mina
iakttagelser fran observationen skulle ligga till grund for handledningssamtal 2. Vid
handledningssamtal 2, bestamde vi preliminart, skulle vi sedan tillsammans designa nagon form av
aktion som Fredrik sedan kunde genomfdra. Resultaten av aktionen skulle sedan ligga till grund for
handledningssamtal 3.

Dérefter operationaliserade vi tillsammans vad som skulle observeras, utifran den valda
fragestallningen. Observatoren skulle vara icke-deltagande men observationen skulle vara éppen och
observationsanteckningar skulle goras utifran teman/dppna kategorier (Bjérndahl, 2013). Fredrik fick i
uppdrag att informera elever och deras vardnadshavare om observationen och dess syfte. Fredrik fick
ocksa i uppdrag att fysiskt organisera klassrummet for att skapa en lamplig plats for mig att observera
fran.

Vi diskuterade ocksa att nu, i och med mitt besok pa skolan, skulle Fredriks anonymitet bli svarare att
uppratthalla. Hans kollegor kunde forsta att Fredrik var deltagare i studien, eftersom de fatt samma
mejl med erbjudande om deltagande. Detta kan gora att de, om de laser den fardiga uppsatsen, utifran
sin kannedom om Fredrik skulle kunna koppla delar av materialet direkt till honom. Jag lamnade det
slutliga avgdrandet upp till Fredrik som bestdmde att observationen skulle genomféras.

Fredrik hade informerat eleverna om observationen och det fanns en plats i klassrummet varifran jag
kunde observera utifran de forutbestamda kategorierna. Lektionen avlopte pa ett bra satt, det moment

33



som var studieobjektet var tydligt definierat och det fungerade val att anteckna pa det sétt som var
planerat.

Vid handledningssamtal 2 diskuterades iakttagelserna fran den genomforda observationen. Vi
lyckades tillsammans tydliggora ett svar pa den ursprungliga fragestéllningen och utifran detta svar
planerades ytterligare en aktion. Fredrik skulle genomfora samma undervisningsaktivitet, men pa ett
delvis annat satt, i en annan klass och darefter notera och reflektera 6ver eventuella likheter och
skillnader. Resultatet av aktionen skulle sedan utgdra underlag fér handledningssamtal 3.

Vid handledningssamtal 3 redovisade Fredrik sin senast genomférda aktion och resultaten av den. Vi
reflekterade och drog vissa slutsatser tillsammans.

Det inspelade materialet fran Fredriks tre handledningssamtal bestar av ca 69 minuter inspelat
material.

Handledningarna — samlad data
Sammanlagt utgors handledningssamtalen (14 samtal) av ca 360 minuters inspelat material vilket tagit
mellan 30 och 40 timmar att transkribera.

Etik

Utgangspunkten for de etiska avvagningarna i forhallande till de deltagande lararna har varit
Vetenskapsradets forskningsetiska principer. De fyra grundldggande kraven ar informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsradet, u.a.).

Rdrande informationskravet sager Kvale och Brinkmann (2014) att det ar viktigt att avgdra hur mycket
och vilken information som ska ges till deltagarna. |1 och med att syftet med studien varit att skapa
larande och utveckling hos deltagarna och att analyserna var tankta handla om deras handlingar och
tankar om handlingar [amnades tdmligen omfattande information om studien till deltagarna. Jag har
inte sett nagra argument, i forhallande till undersokningen design, att undanhalla nagon information.
Deltagarna har ocksa fatt ta del av samtliga transkriberingar och har fatt valja om det varit nagot
material som de inte ville skulle anvéndas.

Malet med studiens genomfdérande har varit att undersokningen ska vara helt anonym och deltagarna
ska inte (ens) kanna till varandra vilket, vad jag kan forstd och bedéma, har fungerat. Inga intervjuer
eller handledningssamtal har genomforts pa ett satt som gjort att deltagarna kunnat traffas i samband
med dessa. Skriftligt samtycke har inhamtats fran deltagarna och allt material som anvants har
avidentifieras. Ett undantag gjordes nar en observation i Fredriks klassrum genomférdes. | och med att
jag besokte Fredriks skola sa kunde jag inte garantera anonymiteten. Det slutliga avgérandet lamnades
till Fredrik som valde att observationen skulle genomféras som planerat. Aven for Per finns den har
risken, men da genom att det ar elever och elevers vardnadshavare som vet att han deltagit i en studie,
eftersom Per informerade om att det var darfor lektionerna filmades.

Att anonymisera deltagarna sa att inte deras identitet kan rojas med hjélp av de citat och referat som
finns i uppsatsen har varit en utmaning. | uppsatsen har alla detaljer som skulle kunna ge ledtradar till
vilka som deltagit utelamnats samtidigt som malet varit att inte ta bort karnpunkterna i vad deltagarna
berattat. Om nagon av deltagarna sjélva beréattat for nagon, som sedan laser denna uppsats, att de
deltagit &r det sjalvklart mojligt for denne att lista ut bakom vilket av de fingerade namnen som just
den deltagaren gdmmer sig.

Det har ocksa varit viktigt for mig att de exempel som lyfts fram varit tydliga och att de grundat sig i
problem eller utmaningar som lararen sjalv beskrivit eller lyft fram. Detta ar utgangspunkten i den
form av handledning som anvénts. En risk med detta “problemfokus” &r att citaten och referaten av en
lasare kan missuppfattas som nagot som visar att deltagarna ar larare som inte vet "vad de gor”. Sa ar
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inte fallet. Min bedémning, utifran samtalen, &r att alla fem ar kunniga, genomténkta och reflekterande
larare som medvetet agerar for utveckling av sin undervisning for elevernas bésta.

Alla inspelningar har under studiens gang sparats pa ett inspelningsverktyg med l6senord som har
forvarats hemma hos mig, utom de dagar nér intervjuer och handledningssamtal genomférts. De
transkriberingar som gjorts har sparats i min dator, med l6senordsskydd och évriga skydd som en
dator inom en kommuns nétverk erbjuder. | samband med att studien avslutas kommer inspelningar,
de forsta transkriberingarna, annat material och mejl som skickats fran och till deltagare att raderas.

For att sakerstalla att de elever som indirekt berors av studien behandlas pa ett etiskt riktigt satt har jag
utgatt fran lararnas yrkesetiska principer (Lararnas yrkesetiska rad, u.a.). En av de yrkesetiska
principerna beskriver att det ingar i lararens arbete att utveckla sin undervisning grundat i saval
vetenskap som beprdvad erfarenhet, vilket varit studiens syfte. | de fall jag beddmt att jag direkt
paverkat deltagarna att gora forandringar i sin undervisning, har jag informerat om hur jag ser pa detta
i forhallande till Lararnas yrkesetiska principer och vi har diskuterat detta tillsammans under
handledningen. Att larare deltar i handledning som berdr deras undervisning ar inte nagot ovanligt och
kan anses vara en tamligen vanligt forekommande och allmént vedertagen kompetensutvecklingsinsats
inom skolverksamheter.

Information om elever som kommit fram under handledningssamtalen har behandlats med stor
forsiktighet. Delar av vad som sagts har utelamnats redan i transkriberingarna och inga kansliga
uppgifter som kan kopplas till nagon enskild elev har tagits med i citat och referat i
resultatredovisningen.

| de tva fall dar observationer genomforts (en gang pa plats och en gang via inspelade lektioner) har
lararna i forvag informerat sina elever och elevernas vardnadshavare om att detta skulle ske.
Filminspelningar har raderats sa att jag inte haft tillgang till dem mer an under den period nar de
anvéndes i handledningen.

En fraga vard att diskutera ar hur deltagarna upplevt sitt deltagande i forhallande till mig och min roll i
den organisation som vi tillsammans ingar i. Aven om jag inte har ndgot formellt mandat att fatta
beslut som berdr enskilda medarbetare sa har jag, genom mina arbetsuppgifter och ansvarsomraden,
tamligen stor paverkan pa beslut som ror utvecklingen av all verksamhet inom organisationen. Min
uppfattning &r att deltagarna inte upplevt detta som ett problem, ingen har lyft fragan och jag har
upplevt samtalen som 6ppna och arliga. Sjalv har jag varit mycket noga att inte anvanda den
information jag fatt om deltagarna i nagot som helst syfte utanfor undersokningen, i enlighet med de
forskningsetiska principerna. Resultat och slutsatser fran studien kommer dock att vara underlag i det
fortsatta kvalitetsarbetet inom organisationen.

Metod for analys

Malet med analysen &r att finna svar pa de tva forskningsfragorna i transkriberingarna fran intervjuer
och handledningssamtal. Analysen har utgatt fran modellen for larande i tre nivaer (Korthagen &
Lagerwerf, 1996; Korthagen & Kessels, 1999 & Korthagen, 2009, 2010, 2017a, 2017b) och dess
bakgrunder.

Analysen syftar till att na en teoretisk forstaelse (Kvale & Brinkmann, 2014), dar modellen for larande
i tre nivaer ska bidra till forstaelse for bakgrunderna till deltagarnas utsagor.

Forskningsfragorna:

e Varfor gor larare som de gor i olika undervisningssituationer?

e Hur resonerar och tanker larare kring sin egen undervisningspraktik under en period av
forandring av undervisningen?
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Svaren pa den forsta fragan soks genom att finna ut och analysera utsagor under intervjuer och
handledning som beskriver:

- Hur lararnas gestalter har bildats
- Laérarnas syn pa fragan om sig sjalva som beslutsfattare
- Lérarnas vilja att gora det ratta for sina elever (fronesis)

Den andra fradgan besvaras genom analys av utsagor under intervjuer och handledning som beskriver:

- Nar lararens gestalter moter problematiska situationer i undervisningspraktiken
- Reflektion 6ver gestalter, som leder till schematisering

- Reflektion dver scheman, som leder till teoribildning

- Nivareducering

For att kunna forsta och félja hur reflektionen leder lararen mellan de olika nivaerna har Deweys
(2005[1910]) modell for ett reflekterat tankande i fem steg kompletterat modellen for larande i tre
nivaer.

Uttryckta tankar dar svarigheten definieras, lokaliseras (framférallt punkt 2) och dar delarna i gestalten
borjar framtrada ur helheten har setts som exempel pa schematisering och nar de logiska sambanden
tydliggors (framforallt punkt 3 och 4) sa att en ny forstaelse och/eller ett nya I6sningar, nya satt att
handla utvecklas har setts som exempel pa teoribildning.

Konstatera en upplevd svarighet

Lokalisera och definiera svarigheten

Ta fram forslag pa losningar

Utveckla resonemang som ger eller inte ger stod for de olika férslagen
Prova och observera i syfte att bekrafta eller forkasta de olika férslagen
(Dewey, 2005[1910], s. 58, min @versattning):

Validitet och reliabilitet

Esaiasson et al. (2012) beskriver validitet som nagot som visar hur val det som beskrivits pa en
teoretisk niva stammer dverens med det som undersokts pa empirisk niva. For att bedoma validiteten
delar Esaiasson et al. (2012) in validiteten i de tva definitionerna begreppsvaliditet och
resultatvaliditet. Begreppsvaliditeten tillsammans med reliabiliteten skapar resultatvaliditeten
(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wéngnerud, 2012).

oW R

Begreppsvaliditet handlar om hur vél en teoretisk definition stimmer 6verens med en operationell
indikator (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012). Den teoretiska definitionen av det som
undersoks utgdrs av hur larares tysta kunskap beskrivs i avsnittet om tidigare forskning som i sin tur
utgor grunden for modellen for larande i tre nivaer (Korthagen & Lagerwerf, 1996; Korthagen &
Kessels, 1999 & Korthagen, 2009, 2010, 2017a, 2017b). De begrepp som i denna modell utgor de
teoretiska definitionerna &r gestalt, schema och teori. Till dessa kan &ven reflektion och
nivareducering laggas. Med utgangspunkt i dessa begrepp har analysmetoden byggt pa att soka
utsagor i intervjuer och handledningssamtal som kan kopplas till de olika begreppen. Det gar att
diskutera hur néra det &r mellan teori och empiri och dér synes det finnas en viss skillnad i hur tydlig
kopplingen ar mellan begreppen och det som operationaliserats i analysen. Beskrivningarna av tidig
gestaltbildning, agerande som grundar sig i gestalter, tankar som tyder pa reflektion med utgangspunkt
i kunskapsformen fronesis och nivareduceringen gar att finna, i intervjuer och handledningssamtal,
genom tamligen explicit uttryckta utsagor. Reflektionen som sadan ses med bakgrund framforallt till
Deweys (2005[1910]) beskrivningar av reflektionen och analyser som gjorts utifran denna teori visar
att reflektionen syns tydligt i lararnas utsagor.
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De svaraste delarna att operationalisera i forhallande till teorin har varit utsagor som visat pa bildandet
av scheman och teorier. Det kan vara svart att se nar en gestalt Gvergar i ett schema och néar ett schema
overgar till att bli en teori. For att kunna gora denna analys har bade beskrivningarna av schema- och
teorinivaerna fran modellen for larande i tre nivaer och Deweys (2005[1910]) modell for ett reflekterat
tankande i fem steg anvants. Detta gor att dessa tva operationaliseringar delvis &r ett teoretiskt steg
langre bort fran den ursprungliga teorin, d.v.s. modellen for larande i tre nivaer.

Sammantaget gors bedémningen att det anda till storsta delen finns en god 6verensstammelse mellan
de teoretiska definitionerna och de operationella indikatorerna, &ven om de olika begreppens
operationella narhet till empirin varierat. Nagra indikatorer har framgatt omedelbart tydligt medan
andra forst kunnat forstas nar de aven analyserats genom den kompletterande teorin (Dewey,
2005[1910]). Esaiasson et al. (2012) menar att validitetsproblemet ckar nar avstandet mellan den
teoretiska definitionen och den operationella indikatorn 6kar. Det kan alltsa vara sa att olika delar i
resultaten i denna studie kan beddmas vara olika valida.

Reliabiliteten kan ses i forhallande till forekomsten av systematiska och osystematiska fel och dessa
orsakas framst av slump- och slarvfel (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wéangnerud, 2012). Det ar
darfor viktigt med en hdg noggrannhet i undersdkningen.

Datainsamlingen i studien ar darfor redan i planeringsstadiet gjord med stor noggrannhet, &ven om
undersoékningens design dar aktionsforskningsansatsen gjort att en del av teoretiseringen gjorts i
efterhand och att darmed undersokningen inte i utgangslaget varit direkt kopplad till just en teoretisk
definition i varje del.

Intervjuer och handledningssamtal har genomforts pa ett rigordst sétt. Varje tillfalle har varit noga
forberett med skriftliga underlag och noggrann inldsning av de texter som behandlats vid de olika
samtalen. Alla samtal utom ett (dar deltagaren glémde bort tiden och blev férsenad till
handledningssamtalet) har genomforts helt i enlighet med planering gallande lokal, tid som avsatts,
med fungerande inspelningsutrustning och vi har ocksa kunnat vara helt ostérda av andra personer
som arbetar i angrénsande lokaler.

Alla transkriberingar har lasts och godkénts I6pande av deltagarna allteftersom intervjuerna och
handledningssamtalen fortskridit. Transkriberingarna har gjorts sa snart efter genomforda samtal som
mdjligt och alla har varit klara fér genomlasning av deltagaren innan genomférandet av
nastkommande intervju eller handledningssamtal.

Fragorna i intervjuerna var till storsta delen utformade innan undersékningen startade, d&ven om det
som togs upp i intervju 2 till viss del anpassades efter det som framkom under intervju 1. De flesta av
intervjufragorna i intervju 2 har anvants vid ett tidigare tillfélle, i en kurs om intervjumetod, och de tva
intervjuer som genomférdes under den kursen har darmed fungerat som provintervjuer.

Syftet med intervjuerna har delvis varit att fa svar pa forskningsfragan om varfor larare gér som de gor
i olika undervisningssituationer men ocksa att utgéra bakgrund och underlag till
handledningssamtalen. Med den metod for analys som anvants och dar teorin, modellen for larande i
tre nivaer, inte var kand vid planeringen av utvecklingsarbetet sa ar inte fragorna i intervjuerna i
forvag anpassade efter att kunna analyseras utifran denna teori. | efterhand gor detta att vissa fragor
under intervjuerna visat sig innehalla material som inte varit anvandbart vid analysen och att vissa
fragor kunde formulerats annorlunda. Detta kan eventuellt géra analysen nagot svagare, da svar pa
olika fragestallningar under analysen delvis har fatt sokas i fragor som inte formulerats med exakt
samma begrepp som teorin anvander.

Denna eventuella svaghet i analysen av intervjutranskriberingarna har under handledningssamtalen
istallet varit en styrka. Handledningssamtalen kunde genomforas pa ett tamligen teorilst satt, i den
mening att jag inte under samtalen haft ndgon fardig tanke om hur de deltagande lararnas utsagor
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skulle analyseras utan samtalen har helt kunnat inriktas pa att vara fungerande handledningssamtal i en
verklig kontext med mal att bidra till utveckling av lararnas undervisning.

Analysen av det transkriberade materialet har gjorts i form av flera genomlasningar. Forst har hela
materialet lasts igenom ett par ganger och anteckningar, understrykningar och markeringar av
intressanta partier i forhallande till forskningsfragorna, teorierna och de operationella indikatorerna har
gjorts. Darefter har utsagor och passager i transkriberingarna valts ut for att anvandas i resultatkapitlet.

Ldrarnas bakgrunder beskrivs i form av narrativ vilka &r korta sammanfattningar av vad som sades i
intervjuerna och dessa utgar helt fran det direkt sagda av deltagarna. Berattelserna bedéms inte kunna
beskrivas pa sd manga olika satt utan ligger nara det som sagts under intervjuerna.

Citat och referat i resultatkapitlet bestar av ett urval, dar det som valts ut &r tankt att fungera som
illustrationer pa hur larare tanker och resonerar om sin undervisning under en period av forandring och
citaten och referaten har sedan analyserats med hjalp av modellen for larande i tre nivaer. Har kan det
tankas att det i transkriberingarna finns andra exempel att lyfta fram, som kan visa pa andra satt att
tanka, eller att det som valts ut kan lasas och forstas pa ett annat sétt.

Resultatvaliditeten i studien skapas sammantaget genom en kumulativt grundad begrepps- och
resonemangsvaliditet och en noggrannhet som ger reliabilitet. De slutsatser som dras &r grundade i den
empiri som samlats in. De fem deltagande lararna har uppvisat sétt att tinka och resonera som
stammer val med modellen for larande i tre nivaer. Fragan ar snarare i vilken utstrackning resultaten ar
generaliserbara till andra ldrare eller till l&rarkollektivet som helhet. | denna del finns en svaghet i
undersékningen genom det sjalvselektionsurval som anvants och den ur en aspekt bristande kontrasten
i urvalet, dar fyra av fem deltagare gatt en kortare lararutbildning och studerat pa universitet innan
paborjad utbildning. Dessa fyra larare har darmed haft en annorlunda gestaltbildningsprocess innan
lararutbildningen an larare som gatt direkt fran gymnasiet till en lararutbildning vilket kan paverka
bade hur de uppfattat sin lararutbildning och hur deras gestalter och andra kunskaper utvecklats under
lararutbildningen. Det kan ocksa paverka deras stt att undervisa och tanka kring sin undervisning
aven efter genomgangen lararutbildning. Sjalvselektionsurvalet i studien kan ocksa ha styrt mot att
larare som &r extra intresserade av att utveckla sin undervisning och att samtala om sin undervisning ar
de som valt att anmala sig vilket kan gora att deltagarna tanker och resonerar om sin undervisning pa
ett annat satt &n en "genomsnittlig” larare gor.

Analyserna bygger pa en teoretisk modell som bygger pa en lang tradition av forskning kring larares
larande, tyst kunskap, koppling mellan teori och praktik i lararyrket samt reflektion och handledning.
Mycket av det som framkommer i resultaten och analyserna stammer val éverens med tidigare
forskningsresultat, vilket kan peka pa att det ar tamligen allméngiltiga aspekter av hur larare tanker
som framkommit och som darfor dven kan tankas saga nagot om dven om andra larare med liknande
bakgrund och erfarenhet (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012). Sammanfattningsvis
gors bedémningen att resultaten inte kan anses utgdra en heltdckande bild av hur larare tdnker men att
de anda ger en bild av faktiskt férekommande fall av satt att resonera hos larare (Esaiasson, Gilljam,
Oscarsson & Wangnerud, 2012). Sammanvagt med den tydliga kopplingen till tidigare forskning gors
bedémningen att dessa kan antas finnas aven hos andra larare, om &n inte pa exakt samma satt eller i
samma utstrackning hos alla.
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Resultat

Resultaten redovisas i tva kapitel vilka ar kopplade till var sin av de tva forskningsfragorna.

Det forsta kapitlet inleds med sammanfattande beskrivningar av l&rarnas tidigare erfarenheter av
lararyrket, bakgrunden till varfor de valt att bli larare och hur de beskrivit att deras bilder av lararyrket
sett ut och utvecklats fore, under och efter genomgangen lararutbildning. Beskrivningarna redovisas
som korta narrativ dér intervjusvaren sammanfattats till en beréattelse for var och en av de fem lararna.

I analysen av de fem beréttelserna soks svar pa hur lararnas gestalter bildats och utvecklats. Har lyfts
aven nagra ytterligare iakttagelser av intresse for studiens overgripande syfte fram.

Sedan gors en sérskild analys av svaren pa fragor som stallts under intervjuerna i syfte att utréna
huruvida lararna uppfattar sig som beslutsfattare och pa vilka satt de i sa fall beskriver bakgrunderna
till de beslut de fattar. Resultaten redovisas i form av citat och korta referat av vad ldrarna svarat enligt
en tematisk struktur och resultaten redovisas inte, som i den forsta delen, larare for larare. Istéllet
redovisas citat och referat som ska fungera som exempel pa teman och monster som syns i
intervjusvaren.

Auvslutningsvis, i kapitlet som svarar pa den forsta forskningsfragan, finns en redovisning av exempel
pa utsagor som belyser en sarskild aspekt i lararnas reflektioner om sin undervisning. Det ror fragan
om att gora kloka saker och det &r exempel pa tankar som specifikt ror kunskapsformen fronesis som
lyfts fram.

I det andra kapitlet redovisas aterigen resultaten uppdelade per larare och mer i form av narrativ.
Resultaten svarar pa den andra forskningsfragan om hur larare tanker och resonerar kring sin
undervisningspraktik under en period av férandring av undervisningen.

Det andra kapitlet bygger till viss del pa intervjuerna men till storsta delen pa handledningssamtalen.
Ett utvecklingsomrade fran respektive larare har valts ut i syfte att fungera som en illustration av ett
tankespar dar det framgar hur de tanker och resonerar om sin undervisning under en period dar
handledningen syftat till att bidra till férandring. Nar dessa tankespar féljs analyseras lararnas
resonemang utifran hur de forflyttar sig mellan gestalt-, schema- och teorinivaerna i enlighet med
modellen for larande i tre nivaer. Mellan de citat som valts ut for att illustrera utvecklingen av ldrarnas
tankar gors vissa lopande analyser och tolkningar.

Resultatkapitlen avslutas med en sammanfattning av hela det resultat som framkommer som svar pa de
tva forskningsfragorna. Denna sammanfattning leder sedan over till diskussionsdelen dér resultaten
tillsammans med vissa andra iakttagelser av vikt for forstaelsen utifran studiens 6vergripande syfte
diskuteras i forhallande till tidigare forskning.

Varfor gor larare som de gor i olika undervisningssituationer?

Tidigare erfarenheter och véagen till lararyrket

Den forsta forskningsfragan handlar om varfor larare gor som de gor? | en analys som tar sin
utgangspunkt i modellen for larande i tre nivaer (gestalt, schema och teori) kan svaret pa den fragan
delvis sokas i lararnas bakgrunder, i deras egen skolgang, tidigare erfarenheter av lararyrket och deras
lararutbildning. En teori bakom modellen for larande i tre nivaer ar att gestalterna grundlaggs tidigt i
livet och sedan utvecklas 6ver tid, genom cykliska processer. Varje gang gestalterna anvands forstarks
de, eller om de till viss del omformas efter att de behandlats i reflektionen. Nar de nya sétten att agera
anvants ett tag sjunker de ater ner och blir en ny del i en delvis omformad gestalt som kan anvandas
mer oreflekterat i undervisningen, men som vid behov kan lyftas upp och betraktas igen.
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En cyklisk rorelse av det hér slaget behéver ha en start. Inledningsvis beskrivs och analyseras lararnas
tidiga bilder av lararyrket och deras vag till de larare de ar idag. Svaren ar hamtade fran intervju 2, dar
fragan 16d: Varfor valde du att bli larare?

Per

Per beskriver sin historia om vagen till lararyrket som nagot av ett sokande. Nar han gick pa gymnasiet
tankte han inte att han skulle bli larare. Daremot hade han en vilja att lasa pa universitetet. Av en
tillfallighet blev han efter nagra ars universitetsstudier tillfragad om att arbeta som vikarie pa en skola,
dar han sedan stannade kvar under ett par ar. Under den perioden forstod han att lararyrket var ”hans
grej” och att han gillade det. Per studerade olika &mnen pa universitetet bade fore och efter den stund
han forstod att han skulle bli larare och darmed var det — nar var dags att slutligen utbilda sig till larare
— en kort lararutbildning som var aktuell.

Bilderna av lararyrket som formedlades pa lararutbildningen stamde daligt Gverens med de bilder som
Per hade med sig sedan tidigare, genom sin egen direkta erfarenhet. Utbildningen var alldeles for
abstrakt och det var heller ingen som tittade pa Pers undervisning och kunde bedéma den. Per hade
bilder av sig sjalv som att han hade vissa egenskaper och kunskaper som behdvs for att undervisa.
Under praktiken pa lararutbildningen utmanades dessa. Praktiken tycker Per var riktigt bra, och han
uppfattar att han under den perioden larde sig saker genom att han bérjade tdnka mer om sin
undervisning. Per fick hjélp att ifragasatta sina handlingar, att se pa sig sjalv pa ett sjalvkritiskt satt
och att stalla fragor till sig sjalv och sina handlingar. Per beskriver ocksa nagon forelasning under
lararutbildningen som haft liknande effekt genom att han fatt méta nagot som uppmuntrat till
utveckling av praktiken eller tankarna om sin praktik.

Per tycker att hans tidiga erfarenheter av att arbeta i skola och, som beskrivs ovan, en valfungerande
praktikperiod gjorde honom val férberedd infor sitt forsta lararjobb. Per beskriver hur han sedan, pa
flera satt, under ganska langa skeenden, forandrat sin undervisning pa ett timligen genomgripande
satt. Han har svart att peka pa exakta startpunkter eller orsaker till detta, men det ar tydligt att han varit
en del i nagra av de Gvergripande utvecklingsspar som kunnat ses i svensk skolutveckling de senaste
decennierna, om lararens roll i klassrummet — som forelasare eller som att ta mer utgangspunkt i
elevernas erfarenheter — och i évergangen fran en summativ till en mer formativ bedomningspraktik.
Per beréattar hur han sedermera dock backat nagot i fraga om lararens roll i forhallande till eleverna.
Han tycker att han tog det lite for Iangt, och nu befinner han sig ndgonstans mellan startpunkten och
vandpunkten rdrande avvagningen mellan formedlandet och de mer elevaktiva arbetssatten.

Lars

Lars har gatt en liknande vag som Per. Fran att forst ha studerat nagra ar pa universitetet till att sedan
jobba i skolan i flera ar i olika roller. Dock inte som larare. Han upplevde att det var roligt, att han
horde hemma i skolan och utifran detta gjordes valet att paborja en lararutbildning.

Lars sag brister i den pedagogiska delen lararutbildningen, &ven om han tyckte att andra delar var bra.
Lars hade 0nskat l&ra sig mer praktiskt om lararyrket. Nar han bérjade jobba som larare efter
utbildningen tyckte han dnda att hans bilder av hur det skulle vara att arbeta som larare stimde ganska
bra. Detta kopplar Lars till sin praktik, men ocksa till duktiga larare pa lararutbildningen. Han tycker
att delar av utbildningen forberedde honom pa ett bra sétt infor att borja arbeta som larare. De delar av
utbildningen som han &r mer kritisk mot &r de som han upplevde mer som beskrivningar av hur man
arbetar i en "idealklass”. Beskrivningar som sedan inte klarat motet med en mer dynamisk verklighet i
ett klassrum. Han beskriver att det fanns enskilda forelasningar som var jéttebra, som gav nagot som
han fortfarande kan bara med sig, som en malbild 6ver hur han sjalv vill vara som larare. | Gvrigt ar
Lars tveksam till den teori han motte pa lararutbildningen, om den egentligen stamde éverens med
verkligheten. Lars menar att det ar sa olika forutsattningar for undervisningen beroende pa vilken
skola det ar och vilket elevunderlag man moter som lérare.
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Lars beskriver lararerfarenheter fran en skola dar det behdvdes ett helt annat satt att bygga upp
undervisningen an vad som sagts pa lararutbildningen och vad som kravs pa Lars nuvarande
arbetsplats. Dér fanns ett behov av en omfattande tydlighet i strukturerna for undervisningen som Lars
beskriver inte beh6vs pd samma satt nu. Lars beréttar ocksa hur han har utvecklats till att vara mer
"avslappnad” och mer kunna utga fran elevernas behov &n tidigare nar han lat laroplanerna och
kursplanerna vara mer styrande.

Eva

Eva visste att hon skulle bli l&rare redan nar hon var barn. Hon tyckte det var roligt att lara ut och lekte
att hon var larare. Forst var det hennes dockor som fick vara elever och senare var det andra barn.
Under en period funderade hon pa att bli forskare men till slut valde hon att ga den korta
lararutbildningen, efter ett antal &r med &mnesstudier pa universitetet. Eva hade da en tydlig bild av
hur lararyrket skulle te sig. Denna var kopplad till &mneskunskaperna och hur hon sjélv tillsammans
med eleverna skulle fordjupa sig i dessa.

Den bild hon hade byggt upp om lararyrket stamde sedan bara delvis med det hon motte pa
lararutbildningen. Vissa delar var bra, men det fanns en skillnad mellan vad olika universitetslarare
formedlade. Skillnaden gick mellan de universitetslarare som mer tydligt hade sina rotter i
lararpraktiken och de larare som kom fran akademin. Eva hade tankt sig pedagogiken mer som ett
hantverk, men séger att hon métte en teori som "svavade lite ovanfor verkligheten”. Sedan, under
praktiken, motte Eva "verkligheten”. I denna kravdes mycket energi at delar av lararyrket som inte sa
tydligt fanns med i Evas tidigare bilder, exempelvis att halla ordning och att organisera
undervisningen.

Under Evas forsta ar som larare motte hon situationer som hon beskriver som omvélvande och
jobbiga, men som samtidigt varit varda det, sager hon. Eva har gatt igenom flera perioder som fatt
henne att omvardera viktiga delar i sina bilder av lararyrket. Sedan beskriver hon hur hon aven
genomgatt en langsam och gradvis uppbyggnad av sin lararerfarenhet.

Helena

Helena beskriver sig som en person som sjélv inte passade in riktigt i skolan och som nagon som inte
sjalvklart var forutbestamd att bli larare. Utan att det var del av nagon egentlig plan, utan mer som ett
jobb av nédvandighet, borjade hon jobba i koket pa en forskola och fick da aven maéta barn i
barngrupp. Sedan arbetade hon pa fritids och fick sjélv flera egna barn. | efterhand ser hon att hela
hennes vuxna liv handlat om att vara tillsammans med barn. Helena beskriver att ett av hennes egha
barn en gang fragade henne varfor hon inte blev larare. Da dok tanken upp om att det kanske vore en
mojlig vég att ga. Helena hade en annan utbildning i grunden, men det var svart att hitta jobb som
passade hennes intresse vid den har tiden. Da blev en kort lararutbildning Helenas vég in till
lararyrket.

Helena beskriver att hon inte hade nagon sarskild bild av lararyrket innan lararutbildningen. Men
samtidigt beskriver hon egenskaper hos sig sjalv som tyder pa att det &nda fanns en bild av vad som
forvantas av en larare. Hon beskriver sig sjalv som att hon kan forklara saker pa ett strukturerat sétt
och att hon har ett stort talamod. Sedan beskriver hon hur larare under hennes skolgang har praglat
henne pa olika satt. Hur vissa larare var fantastiska och levt kvar som forebilder medan andra inte
fungerade alls for eleven Helena. Inte heller pa lararutbildningen fick Helena nagon egentlig bild av
lararyrket. Pa praktiken motte hon verkligheten for en utévande larare, men da var det egentligen inget
som skilde sa mycket mot vad hon forvantat sig att méta.

Sedan, nar Helena efter utbildningen matte egna klasser, da motte hon situationer dar hon inte alls gatt
in i med korrekta forvantningar pa eleverna. Hon beskriver det som att hon hamnade i konflikt med
eleverna, konflikter som forvisso gatt att 16sa, men som fungerat som en ”small pa fingrarna”, som
verkligen fatt henne att tanka pa hur hon handlar och agerar som larare.
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Fredrik

Fredriks vag mot lararyrket borjade med ett lararvikariat efter gymnasiet. Fredrik trivdes och sag en
framtid som lé&rare framfér sig. Den lararutbildning som Fredrik gick hade delvis en annan inriktning
an det vikariat han haft innan och han sager att han inte hade nagon jatteklar bild av hur det blivande
yrkesutdvandet skulle se ut. Han beskriver det som att han formades in i en bild av lararyrket nar han
val borjade arbeta. Delar av det han anda forvantat sig att mota infriades medan annat han motte var
nytt, saker som han fick ”lara sig att hantera, ute i verkligheten”.

Fredrik tycker inte att han behovt dndra sig pa nagot mer omvalvande satt under sin lararkarriar utan
att han istallet gradvis utvecklats som larare pa olika satt. Det ar ganska stor skillnad nu, mot nar han
borjade som larare, &ven om det inte & omvéalvande annorlunda. Han beskriver det som att han kunnat
forflytta sitt fokus fran att klara av sjalva lararuppgiften i klassrummet till att bli mer lyssnade
gentemot eleverna, att arbeta mer med skapande och elevmedverkan och att engagera sig mer i
helheter, &ven utanfor sitt eget klassrum.

Sammanfattning — tidigare erfarenheter

Hos samtliga fem larare finns exempel pa hur bilder av lararyrket borjat byggas upp tidigt. Fran Evas
tidiga undervisning av dockor och lekkamrater och Helenas minnen av sina bra eller mindre bra larare
under de forsta aren i skolan till de andras erfarenheter av att jobba i skolan innan det slutliga valet av
yrke. Dessutom har alla fem egen erfarenhet av skolgang som elever och studenter. Denna tidigt
inledda och langvariga uppbyggnad av bilder av hur en larare "ar” och agerar svarar mot den tidiga
gestaltbildning som modellen for larande i tre nivaer beskriver.

Det glapp mellan teori och praktik under lararutbildningen som beskrivs i bakgrunden till modellen for
larande i tre nivaer berdrs i lararnas svar, atminstone hos de fyra forsta (Per, Lars, Eva och Helena).
Bland annat beskrivs erfarenheter och gestalter som byggts upp tidigt, innan de startade
lararutbildningen, som att de inte stamt helt 6verens med de teorier som de sedan métt pa sina
lararutbildningar. Beskrivningarna visar pa hur en formedlad teori inte alltid férmar paverka de
gestalter som lararna har med sig in i utbildningen. Exempel som ges pa nar gestalterna verkar ha
rubbats under lararutbildningen &r nar nagon forelasare eller larare lyckats utmana studenternas
forforstaelse pa ett sarskilt minnesvart sitt.

Fyra av lararna (undantaget ar Fredrik, denna fraga togs inte upp i hans intervju) beskriver sin praktik
under lararutbildningen. De beskriver hur deras gestalter och bilder av lararyrket skapats, utvecklats,
utmanats eller omformats i olika utstrackning under denna period. Det finns ocksa exempel pa nar
praktiken forstarkt befintliga gestalter, nar det som lararna mott som l&rarstudenter stdmt éverens med
vad de forvéntat sig. Flera av lararna har mott situationer som tydligt utmanat deras gestalter senare
under den forsta tiden som sjalvstandigt yrkesutévande larare. Forr eller senare sa har de tidigt
uppbyggda gestalterna maétt en praktik som visat pa att alla gestalter inte varit fullt ut &ndamalsenliga.

Alla fem beskriver sin vég till den larare de ar idag pa ett eller annat sétt som en vag bestaende av
gradvis utveckling. Det har ocksa funnits tillfallen och perioder hos flera av lararna dar snabbare
forandringar av deras sétt att undervisa behovt iscensattas. Detta har intraffat nér gestalterna mott en
verklighet som kraftigt utmanat l&rarnas tidigare bilder och forestéllningar och gestalterna visat sig
inte vara tillrackliga som underlag for lararnas handlande.

Beslutsfattande, reflektion eller gestalter

Ovan syns hur lararnas tidigare erfarenheter paverkat hur de utovar lararyrket idag. Gestaltbildningen
synes ha startat tidigt. Sedan har gestalterna dmsom forstarkts, msom utmanats och ibland omskapats.
Nasta del i analysen bestar i att undersoka vilka bakgrunder som lararna sjalva beskriver att de
anvander for de val av olika handlingar de stiandigt gor i sin yrkesutévning.

Larare som beslutsfattare, larares handlingstvang, reflektion-i-handling, tillampade teorier eller
eftertanksamma val. | tidigare forskning finns flera olika sétt att se pa lararen i agerandets 6gonblick
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beskrivna. Den ursprungliga tanken infor intervjuerna var att metaforen om larare som beslutsfattare
var valfunnen och anvandbar for att besvara fragan om varfor larare gr som de gor. Darfor bygger en
av intervjufragorna vars svar redovisas nedan direkt pa denna tanke.

Forsta fragan rorde om lararna nagon gang tanker pa varfor de undervisar pa det satt som de gor?

| intervjusvaren finns tydliga beskrivningar av tankar om undervisningen, reflektion och av fragor som
lararen stéller till sig sjalv och till sin egen praktik. Reflektionen som beskrivs &r ofta en form av
reflektion som sker fore eller efter handlingen och som darfor ar bakat- eller framatriktad. Oftast ar det
reflektion om handling som beskrivs. Reflektionen anvands bade som utvérdering och som grund for
val av (ny) vag framat. En cyklisk dimension och ett dubbelriktat tankande i reflektionen framtrader
tydligt.

Per: Jag forsoker alltid att gora en kort utvérdering efter varje lektionstillfalle. Bara mentalt. "Hur gick
det har? Gick det bra, varfor da? Gick det daligt, varfor da? Och ifragasatta; ”varfor gor jag sa har? Varfor
har jag det pé det har viset?”

Eva: Jag kanner att jag hela tiden far anpassa mig efter vad malgruppen klarar av. Jag blir valdigt
frustrerad 6ver nér elever inte visar framgang eller progression. Och det tar jag ganska personligt, oftast.
Sa det ar lite en drivmotor, for att ta mig framat. Om en metod inte funkar, da maste jag hitta nagot nytt.

Lars: "Var det sa har fa som forstod det har, som vi pratade om nu?”. Det blir oftare att man tvingas
tanka; "hur kan jag gora, pa ett annat satt?”. [...] “Hur och varfér gor jag sa har och maste jag gora sa har,
eller kan jag gora pa ett annat satt?”.

De tre l&rarna ovan svarar inte att de funderar 6ver sin undervisning genom att ge en tydlig
beskrivning av att de vet vad som ska goras, pa vilket satt det ska goras, att detta leder i ratt riktning
och att det ska forbli lararens satt att agera i liknande situationer. Det &r istéllet ett mer utvarderande
perspektiv som blir tydligt. En bild av lararna som reflekterande och undersékande individer tonar
fram. Intervjufragan var inte stalld sa att lararna ombads beskriva hur de gor for att komma fram till
vad de ska forandra i sin undervisning. Fragan var istallet konstruerad utan en inbyggd forvantan pa
beskrivningar av utvardering eller behov av forandring. Fragan 16d; tanker du pa varfor du gor pa ett
visst satt? De skulle kunnat svara: "Ja, jag har ett satt som jag vet fungerar”, men de svarade istéllet att
de tanker pa vad de ska gora annorlunda. Detta perspektiv i svaren skulle kunna uppsta eller forstarkas
av att kontexten for den studie som l&rarna vet om att de ar med i handlar om utveckling. Mgjligtvis att
de tanker att det ar den typen av svar som forvantas. Samtidigt finns det ett antal beréattelser i svaren
om lararyrket och i lararnas egna beskrivningar av sina bakgrunder som starker bilden av deras
utbvande av lararyrket som en praktik i standig férandring.

Helena beskriver ett 6vergripande mal for sin undervisning, hamtat ur sina egna tidiga erfarenheter av
hur larare gor, fran sin egen tid som elev.

Jag skulle vilja att de [eleverna] forstar helheten, for den saknade jag sjalv, nar jag gick i skolan.
Sedan fortsatter hon:
Ja, jag forsoker tanka; hur ska jag fa dem att forsta att det &r en slags helhet?

Helena har en malbild som &r inspirerad av egna erfarenheter fran den utbildning hon gatt innan hon
bestdmde sig for att bli larare. Hon vill formedla helheter men hon beskriver egentligen inte hur detta
faktiskt ska ga till. Istallet fragar hon sig sjalv hur hon ska gora? Helena beskriver reflektionen och
fragandet mer &n hon beskriver ett satt att undervisa. Hon har ett mal for eleverna, hon reflekterar Gver
detta och fragar sig sjalv hur hon ska agera for att fa eleverna att utvecklas mot malet. Det synes inte
vid tillfallet for intervjun finnas nagon helt fardig l6sning som Helena vet kommer att forma eleverna
att forsta de efterstravade helheterna.

43



Per beskriver, som dven ndmnts ovan, férandring av sin undervisning i ett langre tidsperspektiv. Han
beskriver hur han under Iang tid utvecklat och forandrat sin undervisning i en sérskild riktning, for att
sedan, inspirerad av en bok, vanda tillbaka, ateruppta en del gamla satt att undervisa och sedan stanna
nagonstans pa en skala mellan utgangslaget och vandpunkten (dar boken gav honom en ny riktning).

Eva beskriver nagot liknande. Hon beskriver sig sjalv som en larare “som aldrig blir fardig”.
Lararpraktiken &r for henne en resa genom férandring dar undervisningen hela tiden stalls under
utvardering, nér standigt nya elevgrupper kraver nya satt att undervisa. Samtidigt sdger hon att hon
kéanner att vissa kurser beharskar hon, och att hon darfor inte tanker sa mycket pa dessa. Det ar istéllet
utmaningen i att gora nagot nytt som ar Evas framsta drivmotor.

Nar Lars reflekterar pa liknande satt berattar han att hans nuvarande elevgrupp &r mer utmanande och
skapar fler ”Aha-upplevelser” och att hans reflekterande dver sin undervisning i den har miljon ar mer
omfattande &n nér han pa ett tidigare arbete kunnat bedriva en mer traditionell undervisning. Nar
forutsattningarna och omstandigheterna sett annorlunda ut sa har undervisningen inte i lika hog grad
varit foremal for Lars egna reflektioner, eftersom han inte beh6vt gora forandringar i samma
utstrackning.

Bade Eva och Lars beskriver alltsa sin undervisning som vid olika tillfallen bestaende av en ibland
oreflekterad praktik och ibland som en praktik som kraver mer reflektion och eftertanke. De beskriver
gestalter som fungerar i vissa situationer men att andra gestalter behéver ifragasattas.

Fredrik ger en delvis annan bild av sitt sétt att tdnka kring sin undervisning &n de andra lararna. Han
beskriver sin egen praktik som att han, i den undervisningssituation han anvander som exempel, vill
utmana sig sjalv till nya tankar och lardomar och till att lara nytt genom att prova nya infallsvinklar
och idéer nér liknande undervisningssituationer upprepas. Fredrik ger en beskrivning av hur han
varierar ett moment som han gjort pa samma stt i flera ar.

Jag vill hitta utmaningar. Det kan kannas lite grann som att; "nu kastar vi oss utfor ett stup och ser vad
som hander”. Och det kanns ju valdigt stimulerande och spénnande. [...] Jag vet inte hur lektionen
kommer att sluta. Det &r kittlande och stimulerande.

Det &r alltsd inte alls sakert att Fredrik tanker fortsatta att anvanda metoden pa samma sétt. Han
improviserar runt sitt undervisningsupplagg for att ”provocera” fram fragestallningar om hur han
eventuellt kan komma att behéva géra annorlunda. Han later medvetet den gestaltdrivna
undervisningen mota nya utmaningar. Ett fokus pa forandring syns alltsa dven hos Fredrik, som hos de
andra deltagarna. Det satt som Fredrik undervisar pa idag ar inte med sékerhet det satt han tanker
undervisa pa i morgon.

Bilderna av lararnas tankar om bakgrunderna till undervisningens genomférande som tonar fram i
intervjuerna ar att det pa manga satt handlar om en cyklisk forandring av en befintlig
undervisningspraktik genom standig utvardering, inte om att lararen en gang for alla gjort ett medvetet
val av en sarskild undervisningsmetod som forvéntas fungera framat i liknande situationer.

Men det finns dnda nagot i bakgrunden till hur undervisningen genomfors som kan beskrivas som en
metod. Lararna gar rimligtvis inte in i klassrummet utan att ha ndgon bild alls av hur de ska bedriva
den undervisning de planerat, men det som framkommer ar att denna metod inte varje gang verkar
vara ett direkt foremal for tankarna och reflektionerna, nar jag staller fragan om varfor de gor som de
gor. Metoden verkar istéllet finnas med utan att uppméarksamheten hela tiden riktas direkt mot den.
Istallet handlar svaren mer om vad lararna vill eller behdver géra annorlunda. Det &r detta de tanker pa
och reflekterar dver i intervjun. Det &r beskrivningar av hur larare griper sig an ett problem som deras
gestalter inte omedelbart formar att hantera och nar darfor nagot nytt maste till som tonar fram.

Nasta fraga handlade om lararna sjalva uppfattar sig som nagon som fattar beslut, att det var deras
medvetna val mellan olika handlingsalternativ som drev undervisningen framat?
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Per delar bilden av en l&rare som en person som fattar beslut, men séger samtidigt att alla beslut inte
alltid kan vara medvetet genomtankta.

Nej, det gér ju inte. Man fattar ju beslut hela tiden.

De beslut som fattas beror pd omstandigheterna. De kan darmed beskrivas som situerade och
kontextbundna. Larare méter standigt nya och ovantade situationer dar det i foérvag planerade inte
fungerar. Per beskriver hur en elevs individuella behov kréver ett beslut i form av fordndring i den
planering som gjorts for lektionen.

Sé hen &r ett typexempel pa hur jag gér in i klassrummet och s inser jag; Nej, detta fungerar ju inte. D&
far jag g6ra pa ett annat satt. Sa ar det ju hela tiden.

Aven Lars bekraftar pé ett sétt bilden av lararen som beslutsfattare och att det finns valsituationer.
Men nar han exemplifierar beslutsfattande sa beréattar han ocksa om de fragor han stéller till sig sjalv
fore och efter undervisningen, inte bara om de beslut han fattar i stunden.

Men jag brukar inte tanka i just de banorna s mycket. Jag tanker mer, for nar vi pratar om beslutsfattande
nu, da tanker jag i stunden, precis pa lektionen; ”gora si eller gora sa?”. Men, nar jag sjalv tanker pd min
undervisning sa reflekterar jag nog mer 6vergripande. Hur ska jag; “vilket omrade ska vi lasa mer, &r det
boken eller ska jag ta fram egna uppgifter, ska det vara muntligt, ska det vara skriftlig?”. Mer de valen.
Inte de snabba besluten, pd samma sétt.

Lars beskriver beslutsfattandet som en reflekterande praktik dar det &r reflektion om handling som han
anvander. Aven om han funderar éver olika handlingsalternativ s& ar det en timligen 6ppen och bred
reflektion. Handlingsalternativen &r mer prelimindra forslag an fardiga I6sningar och de kréver darmed
mer reflektion och arbete for att kunna utvecklas till fardiga satt att agera. Lars soker i reflektionen
olika végar att mota undervisningens utmaningar.

Eva har en delvis annan beréttelse. Hon beskriver sig sjalv som snabb att fatta beslut. Kanske till och
med for snabb.

Jag har valdigt latt att anpassa mig till olika situationer och fatta beslut i stunden. Och det gor att jag
maste tanka efter valdigt mycket, att jag inte bara..; en elev kommer fram och ber mig om nagonting, och
sa fattar jag ett beslut dar och da och sedan gar det inte ihop med den dvriga planeringen.

Citatet visar hur Evas gestalt foregar hennes reflektioner. Hon agerar pa ett satt som skulle kunna
beskrivas som automatiskt. | efterhand sa hinner reflektionen dock ikapp och hon kan fundera 6ver om
hennes svar egentligen var det basta.

Helena resonerar pa ytterligare ett annat satt. Hon forefaller inte, innan hon hérde min fraga, sett pa sig
sjalv som en beslutsfattare. Hon kopplar fragan till att elever ar olika och har olika behov. Vilket i sig
kan vara en grund for beslutsfattande. Men, pa ett liknande satt som de andra, sa &r det 6ppna fragor,
utan fasta svarsalternativ, som hon staller till sig sjalv.

Man tréaffar olika elever, olika elever har ju olika behov, olika grupper har olika behov och det maste jag
ju ta hénsyn till hela tiden.

Fredrik s&ger att han absolut kdnner igen sig som en beslutsfattare, till och med som att han hinner
reflektera och dvervédga handlingsalternativ i en valsituation samtidigt som han gor annat. Fredrik
beskriver en situation dar han upplever att en elev stér den gemensamma aktiviteten som pagar i
Klassrummet:

D4 far jag ha balans. Ar det mig det stor eller &r det klassen det stor? Och ofta far jag lagga lite band pé
mig. For jag marker att eleverna inte stors av det som héander i det hornet. Och da maste jag... da forsoker
jag fortsatta sa lange det bara ar majligt. Och kanske lite, s& smidigt som mdjligt, kanske lagga en hand pa
axeln...
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Fredrik beskriver hur han maste stoppa (lagga band pa”) sin gestalt, som forst styr honom mot att
ingripa direkt i det som stor lektionen men han stannar istéllet upp och reflekterar. Fredrik beskriver
hér en situation som behover hanteras med expertkunskap. Att kunna distansera sig och kunna se
situationen utifran sa som han beskriver ar rimligen svart. Kanske till och med att detta skulle kunna
vara ar ett exempel pa reflektion i handling. Pa min fraga om hur man lar sig att hantera en situation pa
det séttet svarar Fredrik:

Ja, det &r ju "mangdlara”, holl jag pa att saga. Man far jobba lange och vara lyhord, naturligtvis. Och
sjélvreflekterande, det tror jag att jag forsoker vara. ”Vad funkar? Blir det bra nu, om jag bryter?”

Pa fragan om lararen som beslutsfattare &r svaren alltsa delvis olika varandra. De innehaller bade
beskrivningar som kan liknas vid beslutsfattande men de innehéller ocksa delar som pekar pa att
gestalterna finns med och styr lararens agerande. Olikheten i svaren kan vara en effekt av den standiga
pendlingen mellan att medvetet reflektera dver sina gestalter och att lata gestalterna styra i form av tyst
kunskap. Nar larare medvetet tanker pa en handling uppfattar de det eventuellt som beslutsfattande,
nar de inte tanker pa handlingen ser de daremot inte pa sitt agerande i form av beslutsfattande.

Det finns tva andra saker som binder samman flera av svaren pa andra satt. For det forsta att de
situationer och fragor som beskrivs ofta dr éppna. Det finns i intervjusvaren séllan en beskrivning av
ett enkelt val mellan fardiga handlingsalternativ som lararen kan bedéma som ratt eller fel i ett
regelratt beslutsfattande. Det andra som knyter svaren samman kan hdnga samman med det forsta. Det
som kan skdnjas dr att de fragor lararna staller sig, valen de gér och om det nu &r sa — besluten de
fattar — ofta grundar sig i en beddmning av vad som &r bast for eleverna i den aktuella situationen.

Nasta fraga i intervju 2 berér bakgrunderna till valen av vag att ga, vilka tankar som finns bakom
besluten (om det nu &r beslut) om att handla pa ett sérskilt stt.

Per beskriver bakgrunden pa ett ganska omfattande satt:

Framforallt sa kommer det av erfarenhet. Inte bara, men framforallt. Jag kanner mig ganska trygg i min
yrkesroll. Vilket for mig, i alla fall, &r en forutséttning. [...]

Sedan, utéver erfarenheten, sa ligger ju ocksa en, tycker jag, professionell akademisk kunskap. Jag vet ju,
inte bara vad jag ska gora utan oftast, inte alltid naturligtvis, men ofta sa vet jag ju varfor jag ska gora det
ocksa. [...] Och i och med att jag vet det s& ar det lattare for mig att anpassa mig i situationen snabbt [...]

Att man har en forstaelse; vad poangen ar med det man gor och sedan, att man kéanner sig trygg och har,
naturligtvis en repertoar av alternativ i ryggen. Man har varit med om situationerna innan och kan koppla
till erfarenheterna [...]

Lars beskriver bakgrunderna till de val han gor i olika situationer sa har:

Ja, de "klacks” i mitt eget huvud. Och — jag sjalv som larare &r ju ett resultat av min utbildning, min VFU,
mitt mate med alla kollegor jag haft och har nu. Sa att det som till ytan bara "klacks” i mitt huvud, nar jag
sdger sa, ar ju ett resultat av moten med andra ldrare, diskussioner med dem och allt jag lart mig pa
utbildningen. Men jag brukar inte bena ut det och alltid tanka varifran nagonting kommer.

Fredrik har en berattelse som paminner om Pers och Lars svar:

Mycket gér man val spontant nu. Eller, att man inte reflekterar for man har gjort det s mycket. Jag far
nastan tanka pa nagot exempel. Om jag marker att, nu lar sig de inte det har, da far jag ju ga tillbaka, vad
kan jag gora nu? VVad &r det som &r problemet?

[...] dels kommer det val lite fran min utbildning, naturligtvis. Och sedan har jag ju lart mig vad det ar
som funkar. [...]

Men nu nér du staller frdgorna s ar det... har jag reflekterat Gver det har, egentligen?
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Svaren innehaller manga bestandsdelar som motsvarar beskrivningar av gestalter. De tre lararna
beskriver en rad olika bakgrunder och erfarenheter som de samlat pé sig under lang tid. De beskriver
ocksa hur det ar nar gestalterna fungerar, hur erfarenheten racker och stodjer lararen i ett tryggt
utbvande av lararyrket.

Eva och Helena resonerar mer kring eleven och gruppen som svar pa samma fraga. De séger att det ar
elevernas behov och olikheter som styr vad de valjer att géra. Dessa svar leder dver till nésta tema, dar
lararna ger olika bilder av hur deras val styrs av fragan om vad som ar det basta for eleven.

Fronesis — viljan att gora det ratta

Fragan om viljan att gora det ratta for eleverna ar en bestandsdel i det cykliska och reflekterande sattet
att arbeta med férandring av undervisningen som framkommer hos lararna och som beskrivits ovan.
Moten med olika elever tonar i intervjuerna fram som en av de viktigaste grunderna till behov av att
forandra praktiken. Métena ger upphov till fragor som lararna staller sig sjalva.

Per reflekterar dver fragestallningen om elevens bésta. Han har en grundlaggande pedagogisk
utgangspunkt dar han vill att gruppen ska utgéra en miljo dar det finns goda forutsattningar for alla
elever att lara:

Och att i detta skapa en trygghet, men ocksa se individen och se individens behov. Hur jag bast for
individen framat med hjalp av gruppen.

Lars uttrycker det som att det &r viljan att uppna det basta for eleven som en viktig bakgrund i valen av
handlingsalternativ i undervisningens genomférande:

[...] det ar ju viljan att uppna det basta for eleverna.
Eller, som Eva uttrycker det:
Vad behdver den hér personen av mig?

Foranderligheten i elevgrupperna och olikheter mellan grupper &r ett viktigt underlag for lararnas
reflektion. Helena beskriver det sa har:

Man traffar olika elever, olika elever har olika behov, olika grupper har olika behov och det méste jag ju
ta hansyn till hela tiden.

Fredrik beskriver delar av undervisningens innehall och delar av sitt sétt att undervisa som ganska
konstant men att han anda standigt méter unika undervisningssituationer, genom att han standigt moter
nya elever.

Nagra moment kor jag som jag har gjort i manga ar. Man aterkommer till samma metodik och visst kan
det ibland kannas som man kanske borde tanka lite nytt ndgon gang. Men samtidigt ar det hela tiden nya
individer. Det kan vara gammalt innehall, men det &r 4nda frascht. For det a4r nya méten. [...] Hur far jag
den hér individen att lyckas med detta? For alla individer &r unika [...].

Det ar tydligt i dessa exempel att fragorna ar Gppna och att svaren pa dessa behover vara bade breda
och djupa. Aven om en larare &r erfaren finns det alltid nya frdgor som lararen kan stélla sig sjalv och
dessa skapas ofta av eleverna de moter. Detta satt att “fatta beslut” &r ndgot annat &n den tekniska
rationalitetens bild av lararen som en praktisk tillampare av teorier. Utmaningen for lararen &r tydlig.
Oavsett om bakgrunderna till lararnas handlingar styrs av teorier eller inte, sa ska &nda en tillampning
som passar just den har eleven i just den hér situationen anvandas och da ar fragan ater 6ppen. Hur ska
lararen gora for att gora det basta for den hér eleven?
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Sammanfattning — beslutsfattande och viljan att gora det ratta

Fragor om bakgrunderna till lararnas handlande besvaras i intervjuerna ofta med beskrivningar av hur
de tanker pa hur det de gor fungerar och vad de eventuellt beh6ver gora annorlunda, mer an att de
beskriver ett fardigt satt att agera som kan ses som praktisk tilldmpning av teorier. L&raren som
beslutsfattare visar sig darfor vara en tveksam metafor. Aven om det i intervjuerna framkommer svar
och beskrivningar som kan ses som just beslutsfattande sé &r situationerna 6ppna pa sa satt att det
finns flera olika vagar att ga men de olika alternativa vagarna &r inte tydliggjorda i forvag. Det ar
dessutom inte tydligt explicitgjort att lararna tanker att de fattar beslut, utan deras agerande i
klassrummet forefaller ofta ske mer intuitivt eller rutinmdssigt.

Om det anda skulle kunna beskrivas som beslutsfattande, sa ar det ett sjalvstandigt beslutsfattande
som utfors, vilket kan sagas vara nagot som utmarker en professionell yrkesutdvare. Ibland beskriver
lararna hur de soker stod hos kollegor, men det finns inget i svaren som sager att det skulle finnas
fardiga manualer nagonstans dar de kan hitta svar pa sina fragor. Besluten blir darfor, precis som
problemen och fragorna, situerade. Besluten som fattas avser att 16sa en uppkommen situation med
utgangspunkt i den unika situationens kontext och innehall. Lararna i studien beskriver ett satt att
tanka dar de forst staller fragor till sig sjalva, som en start pa en process dar de sedan soker en
reflekterande vag fram mot ett val av handling. En sarskild fraga visar sig flera ganger som extra
tydligt styrande — och det &r fragan om vad som &r bast for eleven.

Redan i svaren pa dessa inledande intervjufragor syns hur reflektionen anvands for lararna att forflytta
sig mellan gestaltnivan och schemanivan. Gestalten ar det sétt att omedelbart agera och reagera pa
olika situationer som uppstar i undervisningen och som inte &r medvetet genomtankt utan styrs av de
bilder, kanslor, varderingar, behov m.m. som uppstar i lararens medvetande i situationen. Schemat &r
istallet en mer medveten mental karta som gar att iaktta for personen sjalv. Ibland stéter lararen pa
nagot som bildar underlag till en fraga och lararen vill genom fragan lara sig mer om sin gestalt.
Schemat beskriver gestalten mer i form av dess ingaende delar. Schemat skapar ocksa ett storre
avstand mellan gestalten och den faktiska situationen. Med reflektionens hjélp distanserar sig lararna
fran det omedelbara agerandet till att kunna se situationen mer i form av dess delar.

I nasta kapitel beskrivs hur reflektionen leder lararna mellan de olika nivaerna i modellen for larande i
tre nivaer genom beskrivningar av ett urval av lararnas olika utvecklingsomraden och hur dessa
behandlades i handledningen.

Hur resonerar och tanker |&rare kring sin egen undervisning under en period av
forandring?

Lararyrkets praktiska natur kraver att larare hela tiden gor saker, larare behdver standigt utfora nya
handlingar. | varje situation i klassrummet kan lararens agerande skapa en riktning framat pa
lektionen. Antingen genom en aktion eller som en reaktion pa vad som sker i klassrummet. Lararnas
handlingar styrs, enligt modellen om larande i tre nivaer, ofta av gestalter som gradvis byggts upp hos
lararna under lang tid. I handledningen &r malet att tillsammans synliggéra och tydliggora problem
som uppstar i undervisningen i syfte att kunna gora forandringar och utveckla nya satt att agera.

Det som beskrivs nedan dr inte fullstandiga referat av vad intervjuerna och handledningssamtalen
innehallit. Urvalet ar avgransat till vissa delar av handledningssamtalen vilka &r tankta att fungera som
illustrationer av utveckling genom ett tankespar dar reflektionen gradvis forflyttar lararen mellan olika
nivaer av forstaelse for sin egen praktik. De reflekterande lararnas utvecklingsomraden och tankar
kring dessa beskrivs for en ldrare i taget.

Per

Per borjar i det forsta handledningssamtalet fundera dver sitt eget sétt att leda en helklassdiskussion
nar jag tydliggor ett monster av fraga-svar som jag sett att han anvander i sin undervisning (pa en
videoinspelning av lektionen). Per anvander ett sétt att stalla fragor till eleverna som liknar det som
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kallas I-R-E (Hakanson & Sundberg, 2012). | handledningssamtalet framkommer att det jag
uppméarksammat &r en gestaltdriven och darmed for tillfallet oreflekterad undervisningsaktivitet.

Jag gar in i lektionerna i mitt andra amne med ett annat fokus och en annan tanke... for dar har jag tankt
pa samtalet. Det har jag inte gjort i det har momentet utan har "kér” jag ju bara.

Pers gestalt fungerar, ur flera aspekter. Inget i undervisningsaktivitetens eller Pers handlingar skapar
nagra direkta problem i undervisningen vilket framgar av den filminspelning som ar utgangspunkten
for handledningssamtalet. Lektionen ar valstrukturerad och Per leder eleverna framéat enligt den
planering som finns. Fragan som stélls i handledningssamtalet visar pa en mojlighet till forandring av
undervisningen som eventuellt ytterligare kan utveckla méjligheterna for elevernas larande. Med
utgangspunkt i den iakttagelse som gjorts av Pers fragasvarsmonster fick Per i uppgift att lara sig mer
om detta och aven att prova nya satt att stalla fragor till eleverna. Vid nésta handledningssamtal
beskriver han forst hur han fordjupat sig i fragan sedan forra samtalet:

Jag laste texten du gav mig, om I-R-E. Jag laste det, men jag har aldrig st6tt pa begreppet tidigare, det har
i alla fall inte fastnat. Sa jag borjade googla for att se vad som fanns. Jag hittade en intressant artikel [...]
dar de problematiserade I-R-E och I-R-U. Da &r det inte "evaluate”, utan "uppfoljning”. Och jag tog till
mig det direkt, egentligen. Alltsa, det ar klart det ar battre, det kanns sjalvklart pa nagot satt. Men det
sitter inte i ryggraden.

Per beskriver att han ser att det han tidigare gjort — och som tydliggjorts i och med min observation —
ar en gestalt, &ven om han inte anvander det ordet. Det nya fragemonstret sitter inte i ryggraden, sager
han. Detta kan tolkas som att det gamla sattet daremot gor det, att det ar en tyst och automatiserad
kunskap, en gestalt. Per beskriver ocksa hur han last att sattet att stalla fragor till eleverna enligt
modellen I-R-E &r, och lange har varit, vanligt bland larare. Han reflekterar 6ver hur det kan bli sa har,
varfor detta lever kvar, trots att det inte finns nagra egentliga argument for att vélja att stalla fragor till
eleverna pa det sattet:

Ar det sé att det ar ndgot som ligger naturligt fér oss som méanniskor, var sociala samvaro, eller ar det sa
att vi aterupprepar det som vi sjalva varit med om i skolan? [...] det ar klart att man blir paverkad av det
pa nagot satt.

Beskrivningen tyder pa att sattet att stalla fragor till eleverna skulle kunna vara grundat i en gestalt
som foljt med Per under en langre tid, kanske till och med fran hans egen skolgang, och som inte
utmanats eller ifrdgasatts vare sig fore, under eller efter hans lararutbildning.

Per beskriver sedan hur han, nar han reflekterat om sina handlingar (fran den aktuella lektionen), i
efterhand tydligt fatt syn pa vad och hur han har gjort. Han lyfter ut delar ur gestalten och bygger upp
ett schema nar han beskriver ett utsnitt ur lektionen (samma lektion dér vi uppmarksammade fragan i
forsta laget):

[...] sedan skulle vi diskutera det som vi pratat om forra gngen, och sa ville jag ha fram ett sérskilt
begrepp. Och da stillde jag I-R-E-fragor; “nagon som kommer ihdg vad vi jobbade med sist?”, och sadar.
Ganska klassiskt. Och da borjade det med att nagon svarade “fel”. Inte fel egentligen [...] men det var
inte det svaret jag ville ha.

Per tanker sig att han ska goéra en forandring och vill andra séttet han staller fragor pa till att innehalla
fler foljdfragor och att lata den ena elevens svar leda 6ver till nasta elev.

Och direkt, sa blir det inte testande, utan det leder vidare. [...] jag tror, att om jag tanker till och
forbereder, sa kan jag forandra mitt beteende. For det ar ju inte sa svart att stalla de har fragorna.

Genom reflektionen desituerar Per gestalten och beskriver sitt tidigare handlande i ljuset av dess
effekter och hur ett nytt satt att handla skulle kunna ge andra resultat. Per har en ny modell som han
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vill testa, vilket han ocksa redan har gjort. Han tycker att det nya sattet fungerat béttre, d&ven om det ar
svart att veta helt sakert vilka resultat som hanger samman med forandringen.

Nar den nya handlingen blir foremal for Pers reflektion syns teorinivan och logiska samband mellan
schemats olika delar framtréder:

[...] det ar fragestallningarna jag har forandrat. Jag stéller inte en fraga dar man kan svara ratt eller fel.
Utan jag fragar vad du tanker, och varfor, och hur. Och &r det begrepp som jag vill ha fram, om jag inte
far fram det, istallet for att krysta det sa séger jag sjalv begreppet.

Exemplet fran handledningen med Per ar intressant. Fran att Per fatt syn pa det satt han vanligtvis
agerar pa, som tidigare varit tyst och bestatt av en gestalt, har han pa ganska kort tid last och lart sig
mer om fenomenet fragasvarsmodeller, reflekterat Gver sina egna handlingar och da identifierat vad i
dessa som inte fungerar, utarbetat tankar kring hur en ny modell kan se ut och dven testat och
utvarderat denna. Avslutningsvis beskriver Per ocksa att det nya schemat nu ska anvandas pa ett
medvetet plan tills det sjunker ner och bildar en ny gestalt, som sedan kan anvandas utan att han
standigt maste tanka pa hur han gor. Han beskriver hur han ser fram emot en nivareducering:

Jag vill inforliva detta, i mig. Jag vill bli bra pa I-R-U.

Lars

Lars utvecklingsomrade grundar sig en fraga han stallt om sin undervisning redan under intervju 1.
Han fragar sig varfor hans elever inte kommer ihag de begrepp som introducerats och behandlats i
undervisningen nar han aterknyter till dessa nagra veckor senare. Fragan om varfor det inte fungerar ar
startpunkten for reflektionen. Lars drar slutsatsen att det ar hans undervisning, det vill sdga hans
handlingar, som inte ger 6nskat resultat. Lars reflektion kan beskrivas som en gestalts méte med dess
inneboende handlingars (som det visat sig) otillréckliga resultat.

Nér jag tycker att vi har jobbat med har orden och begreppen i tre veckor och jag tycker att alla kan det
har. Sa gar det tva veckor till och s visar det sig att vid en vanlig fraga, da kanner, méarker jag, att halva
gruppen, de vet inte vad ordet betyder. DA ar det ndgonting jag har misslyckats med i min undervisning.

Lars har en idé om vad som skulle kunna hjélpa eleverna att befasta orden tydligare. Han sager:
Jag tror att eleverna behdver anvanda orden mer for att de ska sjunka in.

Lars sager sedan att han inte vid tillfallet har ndgon teori ”"bakom” den har idén utan han tanker att
"den far komma efter”. Idén &r i det har skedet mer att betrakta som en hypotes. En hypotes som

sedermera visar sig véalfunnen och intressant att arbeta vidare med. | intervju 2 tas samma trad upp
igen. Jag fragar varifran han fatt tanken om att orden sjunker in béattre nér eleverna anvander dem?

Ja, det &r ju erfarenheten av att jag skriver ord pé tavlan och att eleverna skriver av ordet, eller att de
lyssnar pa mig och de skriver av, sa racker inte det for att jag ska forvanta mig att de tva dagar senare, pa
nésta lektion, kan det ordet.

Lars hittar genom sin egen erfarenhet stdd for sina tankar. Forvisso genom att hans tidigare satt att
agera falsifierats. Han betraktar preliminért detta som ett stdd for sin hypotes om att ett annat sétt ska
kunna fungera annorlunda och béttre. Lars reflekterar kring att eleverna kan uppfatta ett ord som
svarare att lagga pa minnet an ett annat, for att det ar ett svarare ord, helt enkelt. Han berattar ocksa att
han borjat prova att |ata eleverna, i parévningar, trana pa att anvanda orden i sina verkliga
sammanhang. Lars har inte utvirderat om det nya sattet gett resultat, &nnu. Men hypotesen visar sig ha
vaxt fram under en period. Lars reflekterar vidare:

Men, kanske ar det mer av den varan som behdvs for att eleverna ska lara sig begreppen béttre.
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Lars tankar (hypotesen) kring en ny vdg att ga tar storre och storre plats i reflektionen, dven om den
inte ar helt tydliggjord annu. | handledningssamtal 1 tas fragan upp igen. Lars har nu ytterligare
tydliggjort tankarna om att det just ar den muntliga trdningen som eleverna behdver mer av, istallet for
det satt som Lars anvant tidigare som byggt pa information, instruktion och att eleverna antecknat.

Jag har upplevt att mycket sa ar det jag som introducerar och beréttar for eleverna och ger exempel, och
sa far de skriva och lyssna. Men det ar kanske valdigt lite prat.

[...] Det &r inte alltid s& enkelt att hitta de har satten att trana begrepp, eftersom man i matematiken ar
valdigt knuten till rdkningen och problemldsningen.

Fortfarande reflekterar Lars kring sin forsta iakttagelse, sjalva problemet och dess orsaker.
Overgéngen frén gestalt till schema innebr att han borjar urskilja delar ur helheten. | detta fall bestar
delarna av orsaker till varfor nuvarande praktik inte fungerar. I citaten ovan syns flera forslag till
forklaringar till varfor problemet finns: Orden kan vara svara, undervisningen har innehallit for lite
muntlig traning och detta beror pa att fokus i undervisningen till stor del legat pa andra delar av amnet;
rékning och problemldsning. Né&r vi reflekterar 6ver hur Lars skulle kunna prova att genomfdra en
forandring syns fler delar i helheten:

Det ar egentligen forst nar de sjalva borjar anvanda orden som jag ser vilka olika satt det gick att
missforsta det.

Under handledningen designar vi gemensamt en aktion bestaende av en 6vning for eleverna dar Lars
forst noggrant introducerar nya begrepp. Sedan ska eleverna trana pa orden i par, dar en av 6vningarna
innebdr att eleverna ska hitta pa egna exempel dér begreppen sétts in i en korrekt mening. Till slut
lyfts elevernas exempel upp till en gemensam dvning dar eleverna fatt stalla fragor dar begreppen
ingatt till andra elever, som da ska svara pa ett adekvat satt. | aktionen, det nya lektionsupplagget, ar
tidigare tankar och idéer ordnade i ett logiskt uppbyggt system, dér elevernas arbete med att befésta
begreppen ska ga igenom vissa forutbestamda steg.

Efter att aktionen genomforts, pa efterfoljande handledningssamtal, reflekterar vi 6ver resultaten av
aktionen och det nya séttet att arbeta med att l&ra eleverna begreppen:

Det blir hog grad av aktivitet i klassrummet [...]

Jag har talat om for dem ocksa; “det viktiga ar inte att det blir ratt, sjalva mattetalet, utan det viktiga ar att
vi ska anvénda orden”. Det kdnns som om de koper det.

Och sedan tycker jag det ar intressant att de gor kopplingar ocks&, mellan de har begreppen.
Det utbryter matematiska diskussioner om olika pastaendens rimlighet, till exempel.

Lars beréattar hur eleverna var valdigt "med” nar han introducerade begreppen och funderar 6ver om
det &r dar han tankt fel tidigare, att han tidigare kanske forvéxlat ett starkt engagemang hos eleverna
med att eleverna forstatt och lart sig.

En elev har anvént ett av de nya orden i ett helt annat ssmmanhang pa ett helt korrekt sétt, efter
lektionen, nar Lars traffat honom pa lunchen.

Och da vet man ju inte om... alltsa, nu ar det en lektion nar vi verkligen badat i de har begreppen och de
har hort dem frdn mig och de har pratat om dem. Fram och tillbaka och det &r inte sakert att den eleven
hade anvant ordet, pa skoj visserligen, men anda, i ett relevant sammanhang, om han bara hade last ordet i
boken och fatt det forklarat en gang av mig, sa ar det inte sdkert att vi haft samma koppling tidigare.

Lars utvecklar de logiska sambanden som det nya sattet att undervisa i detta moment innebar
ytterligare. Aven om han inte ar séker pa att det finns en tydlig orsaksforklaring mellan lektionen och
det faktum att eleven anvént ett begrepp de nyss arbetat med i ett nytt sammanhang. Lars slutsats ar
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anda att det &r att eleverna anvant begreppen muntligt och sjalvstandigt pa lektionen som befast dem
pa ett sdant satt att transfer av kunskapen till en ny situation kan goras. Lars beskriver ndgot som bar
kannetecken av en teori.

| handledningssamtal 3, infor vilket vi tillsammans last litteratur om matematik i forhallande till
spraket, utvecklar och fordjupar Lars sina tankar och utvecklar darmed teorin ytterligare:

Och det &r latt att tanka, liksom jamfora med sig sjélv, med nya ord och begrepp som man stoter pa. Det

tar ju ett tag innan man tar ordet i sin mun. Man har kanske slagit upp ett ord, forstar ordet och laser det i
en text. Du vet ungefar vad det ar, men du vill inte anvanda det. Nej, det vantar man med. Sa jag tror det

ar véldigt viktigt att... [...] genom att tvinga eleverna att anvénda orden och &ven prova att anvénda dem,
och hitta pA sammanhanget sjélv.

Lars kopplar sedan &ven teorin till en mer generell teori om larandet:

Och att hora orden. Forsta gangen man hor dem sa hamnar de bara i arbetsminnet och sedan forsvinner
de... sedan kanske det hamnar i minnet att man hort ordet. Men det ar fortfarande en lang resa till att
anvanda dem sjalv, pa ett adekvat sétt.

Fran att ha haft en fundering kring varfér inte eleverna kommer ihdg de ord som Lars gatt igenom har
Lars gradvis byggt upp ett schema och en teori som visar pa vikten av att "tvinga” eleverna att
muntligt anvanda och upprepa orden i korrekta sammanhang, som eleven sjalv ocksa ar med och
skapar. Néar detta gors befasts orden och begreppen pa ett battre sétt. Detta genom att de Gvergar fran
att lagras i korttidsminnet till att istéllet flyttas till langtidsminnet.

Lars vill géra den nya undervisningsaktiviteten till en naturlig del i undervisningen framgent och han
vill att eleverna ska kdnna igen 6vningarna genom att de ar aterkommande nar nya begrepp ska
introduceras. Han funderar ocksa dver hur han kan gora detta pa ett satt:

[...] som inte kraver mycket tankeverksamhet varje gang.

Lars beskriver, pd samma satt som Per, hur han ser fram emot en nivareducering dar arbetssattet blir
en naturlig del i en ny gestalt och en tyst kunskap om hur han introducerar nya matematiska begrepp
for eleverna i sin undervisning.

Ut6ver att exemplet med Lars utvecklingsomrade pa ett intressant satt tydliggor hur reflektion om
samma fraga vid flera tillfallen gradvis bade fordjupar och breddar bilden av objektet for tankarna sa
innehaller det ocksa en tydlig bild av hur reflektionen gar fran induktion till deduktion och slutligen
till bildandet av en teori. Nar schemat allteftersom gors tydligare framstar méjligheter att gora pa ett
annat sétt (induktion). N&r det nya sattet provas och ger ett nytt resultat starks de logiska sambanden
(deduktion) sa att de bildar ndgot som bar kannetecknen av en teori.

Eva

Eva undervisar i en for henne ny kurs och hon arbetar med att planera hur kursen ska laggas upp. |
handledningen diskuterar vi framforallt praktiska fragor och utmaningar, men en didaktisk
fragestallning som tonat fram i starten av den nya kursen beskriver Eva pa féljande satt:

Att motivera eleverna och att se till att eleverna har forstatt strukturen och vad som forvantas av dem.

Eva beskriver nagot som kan anses vara en ganska allmangiltig didaktisk utmaning. Hon beskriver
sedan en sarskild bestandsdel i utmaningen mer utforligt och dar blir det specifika problemet tydligare.
Eva har gjort en planering dar eleverna forst ska gora tva dvningar som de ska ratta sjalva med hjalp
av ett facit. Sedan ska de ld&mna in en tredje version till Eva for att hon ska ratta och ge respons. Alla
tre uppgifterna behandlar samma l&randeobjekt men de &r gradvis olika varandra i upplégget. Det visar
sig dock att alla elever inte gor alla tre uppgifterna. Det finns elever som helst gér den tredje versionen
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direkt, den som ska lamnas till Eva. Den forsta och andra uppgiften verkar inte vara lika stimulerande
for eleverna. Eva funderar 6ver elevernas drivkrafter:

Och da handlar det om att man vill motivera elever till att forstd varfor de ska studera och vad jag ser eller
inte, det &r ju inte det viktigaste [...] utan de ska ju klara kursmalen [...]

Eva upplever en dissonans mellan sina forvantningar och utfallet av undervisningen. Eleverna
forefaller inte motiveras pa det satt som Eva forvantar sig utan de verkar istallet motiveras mer av att
bli klara med uppgiften an av véagen dit. Fragan tas upp igen under handledningssamtal 2. Eva
reflekterar kring att eleverna ar olika och har olika erfarenheter. Eva sager att det handlar om "att fa
dem att forsta varfor de lar sig”.

Eva beskriver i handledningssamtal 3 att problemet kvarstar, till viss del. Nagra elever gor inte allt
som Eva planerat att de ska gora och hon funderar 6ver hur det ska fungera for eleverna att lara sig det
som &r avsett, om de véljer att inte gora alla évningar. Hon reflekterar kring sin bild av hur elevernas
larande gar till. Evas bild ar att det &r viktigt att “néta detaljerna” och Eva sager att hon sjélv hade
behovt géra mycket av samma sak for att lara sig. Eva har en bild av grunden for larandet i sitt amne,
en bild som grundar sig i lararerfarenhet, men som ocksa utgar fran erfarenheter av Evas eget sétt att
lara. Bilden av att ett satt att lara ar att man tranar mycket pa liknande uppgifter synes utgora en
gestalt. Gestalten grundas i Evas lararerfarenheter, hennes kénslor och egna dven hennes egna
upplevelser av larande, bland annat. Det finns rimligen inte s& mycket som motséger att det ar viktigt
att lagga ner mycket tid och att trana for att bli bra pa nagot, dar ar Eva och jag 6verens under
handledningssamtalet. Funderingar som vi tillsammans kom att reflektera mer kring rérde fragan om
vad som motiverar en elev till att véalja att trdna och "nota”.

Vi laste under handledningen en gemensam bok (bokens titel utelamnas av anonymitetsskal) i vilken
det ges tips och rad for undervisningen och dar det aven fors didaktiska resonemang. | handledningen
kan vi med hjalp av lasningen gemensamt ta ett steg tillbaka. | reflektionen bérjar olika delar i
gestalten trada fram och ett schema borjar bildas. En tanke fran boken, som jag fangat upp, ar vikten
av att eleverna upplever en kognitiv utmaning i uppgifter som de forvéntas gora. Jag reflekterar éver
om Evas tre uppgifter kring samma l&randeobjekt kan vara for lika varandra, att det darigenom inte
blir ndgon ny utmaning i de olika uppgifterna utan istéllet kdnns mer som upprepningar. Eva haller
inte helt med mig utan lutar fortsatt istallet mer at att uppgifterna kanske ar for omfattande, aven om
hon fortfarande anser att "notandet” ar viktigt och da maste uppgifterna ha ett visst omfang. Det visar
sig att, ndr vi pratar om motivation, sa har vi delvis olika syn pa detta. Min bild &r att motivationen
ligger i den kognitiva utmaningen i att gora uppgifterna, vilket kommer ur min erfarenhet, medan Evas
bild delvis grundar sig i hennes erfarenhet:

Och fér mig har alltid, att géra prov, varit véaldigt motiverande, men jag vet ju inte hur det funkar i alla
andras huvuden.

Eva sjalv motiveras av att gora prov och att fa ett resultat. Denna erfarenhet, desituerad fran sin
kontext och klargjord som sprungen ur Evas egen tid som elev, bar kdnnetecknen av ett schema. Eva
ar ocksa 6ppen med att hon inte kan veta hur andra tanker kring detta vilket blir ytterligare en del i
schemat. Méanniskor synes fungera olika ur den hér aspekten. I den gemensamma reflektionen kommer
vi Overens om tanken att alla elever inte blir motiverade av att géra prov. Det kan vara mer vanligt att
det istallet upplevs motiverande att fa ett resultat i form av larande. Eva borjar reflektera dver
mojligheten att anvanda det som kallas "gamification” vilket &r ett sétt att bygga upp uppgifter dar
eleven blir belénad om hen lyckas med uppgifter pa en viss niva, och nar eleven lyckats med en
uppgift forflyttas hen upp en niva och maéter dar nya och gradvis svarare utmaningar i nya uppgifter.
Tankarna kring hur “gamification” fungerar &r en beskrivning av logiska samband som visar att
schemat utvecklas mot en bli en teori. Eva har en van som jobbat med nagot liknande genom Gvningar
som ger sjalvrespons och som om eleven lyckas blir svarare och svarare. Eva sager att hon ska titta
vidare pa detta.
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Efter detta var de tre handledningssamtalen slut. Ovanstaende tankespar beskriver endast en liten del
av allt som togs upp i handledningssamtalen.

Det utvalda tankesparet visar, som med de andra lararna, att ett fortlopande samtal om samma fragor
kan leda fram till en ny forstaelse. Det visar ocksa vikten av att dven lyfta in tankar "utifran” i
samtalen. I mitt och Evas fall gjordes detta i form av gemensam l&sning av en bok. Evas gestalt var
stark och vi reflekterade tillsammans Gver séatt att tanka annorlunda. Slutligen, d&ven om vi inte kan fa
veta hur det gatt efter handledningen, synes de schematiseringar vi arbetat med ha 6ppnat en ny
tankebana, en ny majlighet att se pa utmaningen. En induktiv fas av reflektionen kan darmed ta sin
borjan. Eva funderar ¢ver att fordndra en del i sitt upplagg, for att méta elever som eventuellt
stimuleras av ett annat satt att undervisas, ratt eller fel, det har vi inte fatt veta men det har blivit en del
som kan komma att tillfogas Evas teori. Eva ser att hon, for att mota sin didaktiska utmaning och
motivera eleverna, kan behdva erbjuda méjligheter att aktivera ett alternativt inre "beléningssystem”,
som ska fa eleverna motiverade till det nétande och tranande som Eva menar behovs for att larande
ska uppsta.

Helena

Helenas utvecklingsomrade grundade sig i en undran 6ver varfor hennes elever inte svarar upp mot de
inbjudningar att fa inflytande pa undervisningen som hon tycker att hon ger dem. Nagot i det hon och
hennes kollegor gor verkar inte fungera. Eleverna visar bland annat detta i sina svar pa en enkat som
gors regelbundet pa skolan. Eleverna svarar i enkaten att de inte upplever att de har det inflytande som
de vill ha.

Det ar ju ndgot vi inte lyckas med. Att ar efter ar fa samma sak tillbaka. Vad &r det som vi gor, vi gor ju
inte ratt, uppenbarligen? Eftersom eleverna inte uppfattar det.

Helena uppfattar att eleverna tycker att hon och hennes kollegor gor pa ett satt som inte fungerar, men
deras gemensamma nuvarande praktik ar inte sa tydligt gemensamt uttalad och reflekterad, visar det
sig. Jag fragar Helena hur de pratar om elevinflytande i arbetslaget.

Jag tror att vi pratar om det valdigt olika, for vi har ingen konsensus kring ordet elevinflytande. Sa det jag
uppfattar som elevinflytande vet jag att min kollega inte skulle sdga exakt samma sak om.

Citatet utgor ett exempel pa hur olika larare kan agera utifran egna och darmed eventuellt timligen
olika gestalter. Jag fragar Helena vad som &r elevinflytande fér henne.

Ja, det &r nér eleven har inflytande dver sitt larande. Och att jag tillsammans med eleven kan funka som
nagon slags mentor och vara bollplank. [...] Jag kan bara lara ut. Men vad du lar dig sedan, det kan inte
jag... [...] Eleverna befinner sig pa sa olika nivaer [...] En del elever kan ta for sig och andra elever kan
absolut inte ta for sig och da far man hjalpa dem, stotta dem pa ett annat sétt. De maste ju ocksa ha ett
inflytande 6ver sin kunskap och sin kunskapsinhdmtning. Sa det &r ett nara samarbete med eleven.

Helenas resonemang i citatet ar tydligt reflekterande till sin karaktar och ger ett intryck av att hon later
tankarna utvecklas samtidigt som hon klar dem i ord. Nar uttalandet natt sitt slut har Helena gjort en
beskrivning av nagot som kan beskrivas som ett schema for sin syn pa elevernas inflytande. Nar jag
forst fragade fanns framforallt en iakttagelse av gestaltens otillracklighet, att det just nu inte fungerar. |
samtalet desituerar hon genom reflektionen sina tankar och beskriver mer abstrakta kopplingar inom
omradet elevinflytande. Helena beskriver bland annat att elevinflytande i forsta hand handlar om
larande. Elevinflytande kan rora flera olika saker, men det Helena &r ute efter &r elevernas inflytande
over sitt eget larande. Hon beskriver sin stottande roll som larare i detta. En lararroll som innehaller
mer &n att bara ansvara for att formedla kunskaper. Helena beskriver ocksa att hon behover agera pa
olika satt med olika elever och att arbetssattet bygger pa ett nara samarbete mellan henne och eleven.
Det finns dven tydliga spar av teorier i hennes schema dven om de fullstandiga logiska sambanden
annu inte utkristalliserat sig helt.
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| intervju 2 utvecklar Helena tankarna (och med dem sina teorier) om varfor hon tror att eleverna
maste vara medskapare i undervisningen, att det inte racker att hon "lar ut”.

Jag tror att det maste komma fran dig. Jag tror inte att jag kan "palagga” dig kunskap. Om du inte tar
emot den och omsatter den, sé& &r den inte vard nagonting. Jag tror att den maste komma inifran [...]

Jag kan formedla, jag kan lara dig géra en sak, men tills den dagen du forstatt sammanhanget och hur det
har verkligen hanger ihop, sa funkar det bara som utantillkunskap, mekaniskt.

For mig framstod detta — och &ven annat av det som Helena tog upp i intervjun — som ett exempel pa
ett konstruktivistiskt sétt att se pa larande. Jag tog darfor fram en text om detta synsétt till
handledningssamtal 1. Vi laste tillsammans ett utdrag ur texten: ”Larande innebar férandringar av
individens kognitiva strukturer. Att lara in sa att man kan upprepa eller aterge det man lart in behéver
inte innebéara att man forstatt det och ses inte som ett tecken pa produktivt tankande” (Scherp, 2014, s.
89). Jag sager att detta paminner tydligt om delar av det som Helena beréttat for mig. Hon svarar:

Ja, sa tycker jag... jag har sjalv haft sddan kunskap, som bara &r utantillkunskap som jag aldrig, forran
langt senare... da “trillade polletten ner”... vilken storre forstaelse jag fick for saker och ting da. Jag vill
att det ska dndra mentala strukturer i huvudet, sa att man far en annan bild och kan anvanda sin kunskap
pa ett mer funktionellt satt.

Citatet verkar kunna ha bidragit med nagot nytt till Helenas teoribildning och kan darmed ségas utgora
ett exempel pa ndgot som flera forskare tar upp; att den reflekterande individens egna erfarenheter
kanske inte alltid racker till for att skapa nya sétt att se pa en utmaning. Nar Helena fick hora och lasa
citatet verkade hennes egna erfarenheter vara lattare att omvandla till en beskrivning pa teoriniva.

Lite senare laste vi tillsammans ytterligare ett citat som handlade om Helenas utvecklingsomrade
rorande elevernas delaktighet: "Elevernas delaktighet ar viktigt nar man definierar kunskapsomraden
som man ska arbeta med, eftersom man efterstravar ett utmanande mote med elevernas
vardagstankande” (Scherp, 2014, s. 89). Helena hade tidigare fragat eleverna pa ett oppet sétt, infor det
nya arbetsomradet. Fragan hon stallt var "vad vill ni gora?”. Det Helena méttes av fran eleverna var
mest tystnad. Helena fick i uppgift till handledningssamtal 2 att fraga eleverna om varfor de inte kunde
svara eller komma med forslag pa hur de ville arbeta med det kommande arbetsomradet.

Vid handledningssamtal 2 aterrapporterar Helena vad eleverna svarat pa fragan om varfor de reagerat
som de gjort pa Evas tidigare fraga till dem, "vad vill ni géra?”. Eleverna hade svarat att det blev sa
stort”.

Det var sa mycket valfrihet i det hela att de upplevde den valfriheten som forlamande.

Helena arbetar vidare tillsammans med eleverna och stéller fragan om vad de vill jobba med igen. Nu
har elevernas tankar och arbete borjat komma igang. Helena reflekterar anda 6ver vad hon kunde gjort
annorlunda fran bérjan. Hon tanker sig att hon kunde gett lite mer st6ttning i borjan och kanske anvant
fragan om vad eleverna ar intresserade av. Som det blev nu kénde eleverna att de sjalva skulle planera
ett helt arbetsomrade. Helena reflekterar dver att hon kanske ska arbeta mer med “lockbeten” kring
olika intressanta innehall. Nagot som liknar Scherps (2014) beskrivning av att utmana elevernas
vardagstankande.

Senare under handledningen planerar vi gemensamt en forandring (en aktion) i Helenas undervisning
som bygger Helenas tankar om ”lockbeten”. Helena reflekterar 6ver om hon skulle kunna inleda ett
arbetsomrade med att beskriva vad kursplanerna sager om det omrade de ska jobba med for eleverna
och sedan skulle eleverna fa fragor som kunde 6ppna deras tankar for vad de ville lara sig mer om.
Fragor som Helena sedan tillsammans med eleverna sedan anvander i samtal dar hon kan stotta deras
tankar kring hur de sjalva vill arbeta vidare med arbetsomradet. Fragorna skulle sedan mynna ut i
nagon form av projektplan for varje elev.
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Nu blev det inte riktigt sa. Helena bestamde sig for att istallet for att starta i kursplanerna inleda
arbetsomradet med att gora en intressevackande genomgang kring amnesomradet, bland annat genom
att visa olika filmklipp, och efterat fraga elevernas vad de fatt for tankar av det de fatt se. Eleverna
skulle skriva ner sina tankar och l&mna in texterna till Helena. Det kom in en rad intressanta
fragestallningar som Helena bedémde att eleverna mycket vél kunde jobba vidare med.

Vi reflekterar tillsammans i handledningen dver vad det &r som gjort att det nu gick battre. Helena
hade tidigare beskrivit att eleverna kommit igang lite grann efter ett tag, en viss tid hade forflutit sedan
de forsta undervisningsaktiviteterna, vilket ocksa kan ha spelat in.

Jag tror det beror pa tiden och att jag anda handfast tog tag i det. Men jag tror inte att jag fatt lika mycket
tankar om jag inte borjat plantera ndgon slags forforstaelse.

Helena reflekterar vidare och hon omvandlar sin teori till en modell for hur hon skulle kunna arbeta i
framtiden med liknande arbetsomraden i undervisningen. Det & en modell som beaktar tidsaspekten
men som ocksa inbegriper aktiviteter som utmanar elevernas forforstaelse.

Det &r nog en tanke ocks, att jag haft ndgon kort forelasning [...] och sedan har de fatt skriva. Sedan har
jag kommit tillbaka till [Amnesomradet]. Sé far de ga fram och tillbaka i det. Man far vila en stund. Man
far lyssna en stund och fér vila, bearbeta, tanka sjalva. Man gar lite fram och tillbaka innan man far borja
med sitt eget jobb. Jag tror att det ar nagon vaxelverkan. Jag tror att tiden spelar roll och att man kanske
bjuder dem pa lite "aptitretare”.

Helena har genom handledningssamtalen, med hjalp av reflektionen och inspiration fran Scherp
(2014), utvecklat sina tankar och sitt sétt att resonera kring elevinflytande och elevaktiva arbetssétt.
Utvecklingen fran gestalt till teori har inte gatt i rata linjer och mycket av det som Helena beskriver i
slutet av var handledningsperiod fanns pa manga satt med fran borjan, men da mer i form av
fragestallningar och allmanna funderingar kring larandets natur. | det sista citatet ovan beskriver
Helena en komplett metod for ett arbetssatt for att introducera ett arbetsomrade dar eleverna ska arbeta
med utgangspunkt i sina egna intressen. Detta arbetsstt ska kunna bidra till att eleverna bildar
kunskaper som ger kognitiva omstruktureringar av deras forforstaelse.

Efter detta gick vi tillsammans vidare i utvecklingsarbetet med nya aktioner men vi kom aldrig sa
Iangt att ndgon nivareducering gick att urskilja. Det sista Helena sade, via mejl, att hon nu kommit pa
ytterligare ett annat satt att starta ett arbetsomrade dar eleverna sjdlva ska vara delaktiga. Som sagt
tidigare sa ar lararyrket en praktik som verkar kunna vara i standig foérandring.

Fredrik

Fredrik funderar 6ver en detalj i en i 6vrigt fungerande undervisningsaktivitet och som grundar sig i en
gestalt som byggts upp av erfarenhet. Ett moment dar Fredrik leder ett gemensamt skapande i klassen.
Han staller sig en fraga, om alla elever &r med?

Sedan har jag val sjalv funderat; man star dar infor gruppen och man upplever att [...] alla kommer med.
Upplevelsen ar att alla kommer med, men fragan &r; ar alla med? Nar jag brukar tanka efter, om man har
en klass, nar jag verkligen alla, eller forblindas jag?

Citatet ar ett exempel pa reflektion om handling. Fredrik resonerar kring huruvida han nar det resultat
han onskar. Fortfarande finns det inga klara svar men fragan ar tydligt stalld. Sjalv finner Fredrik det
svart att kunna hitta svaret pa sin egen fraga under tiden undervisningsaktiviteten pagar.

Jag och Fredrik planerar darfor utifran detta att jag ska observera en lektion och hjélpa Fredrik att
bedéma huruvida alla ”ar med”? Observationen genomfors och nar vi ses pa handledningssamtal 2
delger jag resultatet fran observationen. Med utgangspunkt i de forutsattningar for undervisningen som
vi diskuterat och det observationsschema som jag gjort dr resultatet av observationen att alla elever &r
med, pa sa satt att alla elever pa nagot satt deltar i det som sker under lektionen. Nér det kommer till
aktivt deltagande i det gemensamma skapandet, genom att som elev bidra med egna initiativ och
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inspel, da &r det tva elever som under den tid undervisningsaktiviteten pagick inte bidrog aktivt till det
gemensamma skapandet. Vi diskuterar detta under en stund. Sedan fragar jag Fredrik om han kan
tanka sig att det finns nagot annat satt att gora, for att verkligen sakerstélla att han nar alla?

Ja, det finns det. D& hamnar jag alltid i det har dilemmat da: Hur... for jag vill ju halla igang den har
kreativiteten, det kreativa rummet [...] Och det &r d&rfor som jag [...] dels forsoker [...] vara snabb med
att plocka upp idéer och jag ar direkt pa och sager; "ja, vilken bra idé” och sa vidare... Och naturligtvis
kan jag da gora en mer, vad ska man saga..? Vara mer strukturerad, eller om man ska séga att man
verkligen gar in for att nu ska alla gora ett bidrag. Det kan ju vara ett skriftligt bidrag; att alla far en post-
it-lapp och skriver ett ord som man forknippar med [temat fér produkten av skapandet], till exempel. Det
skulle ju kunna vara nasta steg. Foér nu har jag startat med det har stora kreativa. Och jag tror att, dar jag
ar nu, sa ar den starten viktig. Men jag har aldrig testat att starta pa ett annat satt, och det skulle jag
absolut kunna testa. Jag ar lite radd att da kan det bli... nej, vad skulle det vara for hinder med det,
egentligen? Jag far fundera pa det.

Lite senare i handledningssamtalet aterkommer vi till Fredriks farhaga, som inte blev fardigutredd i
citatet ovan. Fredrik séger:

Jag kan tappa tempo. Det gdr fran att... nej, det ar inte sakert att jag tappar nagot, men det blir en
annorlunda ingang. Det blir en individuell ingang i detta. Har skriver vi kollektivt och nu tanker jag... det
kan vara en variant att kora pa detta.

Det &r tydligt hur Fredrik genom reflektion undersoker sina egna tankar om bland annat risker och
mojligheter med att genomfdra undervisningsaktiviteten pa ett annat sétt.

Vi bestdmmer att Fredrik ska prova ett annat satt att genomfora en liknande undervisningsaktivitet
med en annan Klass (en aktion). Det nya sattet byggs upp kring en teoretisk modell déar varje steg har
sitt eget syfte och dar forandringarna gentemot det tidigare sattet ar avsedda att rada bot pa den
problematik som synts i det tidigare séttet. Fredrik genomfor det nya lektionsuppldgget som planerat
och han kompletterar dessutom aktionen med att gora en liten enkat med eleverna efterat, dar han
fragar om de kant sig delaktiga i skapandet. Intressant nog visar enkaten mer eller mindre exakt
samma resultat som vid observationen i den andra klassen. Det &r nagra enstaka elever som inte
forefaller kdnna sig delaktiga i samma utstrdckning som de andra gor.

Fredrik beskriver en intressant episod fran nar han provat sitt delvis nya lektionsupplagg i den andra
klassen. Eleverna hade sjalva fatt skriva ord pa post-it-lappar som sedan skulle bilda grunden till den
gemensamt skapade slutprodukten. Men det ar nagot i klassrummet som inte riktigt fungerar som det
var tankt och faktiskt hande nagot som liknar det som Fredrik sett som en risk infor aktionen, att
tempot i lektionen bedarrar.

Och da satte vi upp alla orden pa tavlan och gick igenom allas ord. [...] Men sedan kom nagon slags
“vandpunkt”. [...] Jag kande; "nu kommer det lite otalighet har”. Jag kande att det borjade "dala” lite
dar... Sa da gick jag in; "namen, nu har vi den har bakgrunden. Nu kor vi.” [...] Da gick jag in i samma
metod som jag gjort innan. For klockan tickar ju. Vi skulle ju leverera ndgot innan lektionens slut. [...]
Dé gick jag in i de gamla fotspéren.

Gestalter, rutin och erfarenhet — saker som ar bra att ha for en larare. Fredrik kanner att det finns en
avigsida i det nya undervisningsupplégget. Han kénner att han snabbt behdver gora ett val, for att inte
lektionen ska tappa det tempo och den gemensamma upplevelsen som Fredrik tidigare beskrivit att han
vill ha i sitt klassrum. Han hinner inte reflektera i stunden sa att han direkt kan hitta en helt ny vég att
ga. Istallet gar Fredrik tillbaka till sitt ursprungliga satt att agera i liknande situationer. Den tidigare
anvanda gestalten ateraktiveras pa ett dgonblick.

Reflektionen om handlingen kommer tillbaka igen efter lektionen. Finns det ytterligare ndgon annan
vag att g4, att prova, for att fa svar pa fragan om hur Fredrik ska gora sa att verkligen alla elever ar
med? Fortséttningen pa det undersokande som Fredrik inlett ar att han tanker sig att vidareutveckla
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och forfina sina metoder, for att alla elever verkligen ska komma med i det gemensamma skapandet. |
och med att handledningen avslutades vet vi inte hur det gick, tyvarr.

Sammanfattande resultat

Ett rimligt perspektiv &r att anta att sa gott som alla manniskor har en bild av lararyrket och av hur
undervisning bedrivs, grundad i sina egna erfarenheter. Detta innebdr att gestalter som berér lararyrket
och larares handlingar borjar byggas upp tidigt hos de flesta, s ocksa hos lararna som deltagit i den
hér i studien. Gestaltbildningen har sedan fortsatt under deras lararutbildningar och darefter har
ytterligare erfarenheter fran en langre och langre period som yrkesutdvande larare lagts till gestalterna.
Gestalterna som styr hur lararna i studien agerar pa ett automatiskt eller intuitivt sétt i en given
situation bar med sig spar av erfarenheter som skapats bade fore, under och efter lararutbildningen.

Den tyngd som erfarenheter och gestalter ger i valet av handlingar i olika situationer gor att det
framstar som att, hos de deltagande lararna, gestalterna styr lararens handlande, mer an att det ar ett
standigt och aktivt beslutsfattande som pagar. Framforallt ar det inte ett beslutsfattande dér lararen
enkelt har att vélja mellan olika handlingsalternativ som ar tydligt definierade i forvég, innan fragan
stallts och problemet tydliggjorts. Det finns exempel i intervjuer och handledning dar lararna beskriver
hur vissa delar av deras undervisning kan vara tamligen oreflekterade, atminstone periodvis. De
oreflekterade delarna av undervisningen fungerar och genomfoérs darfor utan att lararna standigt
reflekterar Gver dem. Det &r exempel pa hur gestalter styr undervisningen.

Gestalter som istéllet for att tillatas styra undervisningen ifragaséatts kan daremot bilda underlag for
reflektion om handling. L&rarna i studien beskriver hur de reflekterar ver vad de vill, kan eller
behover gora annorlunda. Reflektionerna handlar ofta om nagot i undervisningen som ar aktuellt just
for tillfallet, men det finns ocksa ett langsiktigt utvecklings- och forandringsperspektiv i lararnas
berattelser. Reflektionen dver gestalterna bygger pa ett brett sokande efter nya handlingsalternativ som
inte alltid ar tydliga i forvag. Reflektionen &r ocksa att betrakta som djup i och med att den ofta beror
viktiga fragor om lararens agerande och tankar i forhallande till vad som &r det bésta for eleverna.

I reflektionen skapas hypoteser och idéer om nya sétt att handla. Nar reflektionen pagar 16sgor sig
delarna fran helheten och scheman borjar framtrada. Lararna i studien resonerar pa denna niva om
olika aspekter och om olika delar i schemat. Nar de logiska sambanden mellan delarna tydliggors
overgar schemana till teorier. 1 undersékningen framkommer att teorierna vid flera tillfallen tar sig
uttryck i forslag pa nya satt att agera som ar underbyggda med logiska argument, till skillnad fran den
ursprungliga gestalten som aktiverats mer intuitivt och ofta utan medvetna tankar om dess logiska
innehall. | flera fall synes de nya handlingssétten och darmed dess inbyggda logik och teori skapas
genom att reflektionen gar fran induktion till deduktion. Férslag pa nya handlingsalternativ induceras
fram genom reflekterandet. Nya handlingsalternativ prévas i reflektionen och sedan (i och med den
aktionsforskningsansats som anvants i handledningen) dven i méten med verkligheten. Resultaten av
de forandrade handlingarna starker eller forkastar de nya teorierna och handlingssatten kan fintrimmas
genom tester.

Gestalterna uppvisar stabilitet och det ar inte alltid sa latt att forandra gestalter bara genom en stunds
reflektion. Lararna i studien ar olika ur denna aspekt och det ar skillnad pa hur snabbt de forflyttar sig
fran gestalt till schema, till teorinivan och tillbaka till handlingen. Gemensamt for samtliga &r att det
behdvs en del arbete genom handledning eller ett incitament i form av en kognitiv dissonans for att
genom reflektionen kunna I6sgéra scheman fran gestalten. Den kognitiva dissonansen kan ha bestatt i
att lararen sjalv uppmarksammat ndgot som inte fungerat som forvantat i undervisningen och i nagot
fall har jag kunnat bistd med att tydliggora en kognitiv dissonans efter en observation.

Vid flera tillfallen har det i handledningen &ven visat sig vara fruktsamt att tillfora teorier “utifran”,
via en bok, en artikel eller genom nagot som jag sagt. Det verkar som att dessa utifran kommande
teorier kan fungera sa att de underlattar évergangen mellan de olika nivaerna. Inte for att det med
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sakerhet gar att séga att det ar s3, det kunde kanske gatt att ta sig fram till samma resultat pa andra satt,
men det finns atminstone tecken som tyder pa att det som flera forskare tagit upp, att reflektionen
kring egna erfarenheter i sig sjélv kanske inte alltid ar nog for att utveckla sina kunskaper om ett
fenomen, kan ha visst fog for sig.

Det finns ocksa exempel pé hur de deltagande lararna beskriver hur de ser fram emot det sista steget i
modellen for larande i tre nivaer, nivareduceringen. Efter att reflektionen lyft tankarna till schema- och
teoriniva och de nya sétten att handla prévats och visat sig fungera ska tankarna om handlingen
aterigen sjunka ner till lagre nivaer. Dock har handledningen inte pagatt sa lange att det har gatt att
beldgga att nivareduceringen verkligen skett.

59



Diskussion och slutsatser

Syftet med denna studie var att besvara féljande fragor:

e Varfdr gor larare som de gor i olika undervisningssituationer?

e Hur resonerar och tanker larare kring sin egen undervisningspraktik under en period av
forandring av undervisningen?

Svaren antas ge kunskaper om larares kunskapsgrunder och deras larande som kan utveckla
organiseringen och planeringen av skolutveckling, systematiskt kvalitetsarbete och
kompetensutveckling for larare.

Kapitlet inleds med en diskussion om olika satt att se pa lararkunskapen och om gestalternas roll i
lararens handlande. Sedan diskuteras fragan om larares tankande under en period av forandring i ljuset
av modellen for larande i tre nivaer (Korthagen & Lagerwerf, 1996; Korthagen & Kessels, 1999 &
Korthagen, 2009, 2010, 2017a, 2017b). Dérefter behandlas betydelsen av fragornas roll i reflektionen
och olika aspekter av reflektion som framkommit i handledningssamtalen. Avslutningsvis kopplas
resultaten till hur larares kunskapsbildning i férhallande till modellen for larande i tre nivaer och
kunskapsformerna episteme, techne och fronesis kan beaktas vid planering av skolutvecklingsinsatser.

Varfor gor larare som de gor i olika undervisningssituationer?

Undervisning som teknisk rationalitet eller som konst
Tva teoretiska perspektiv har under arbetet med studien tonat fram som tankbara satt att tolka de
empiriska resultaten i forhallande till forskningsfragan om bakgrunderna till larares handlingar.

Det forsta perspektivet, att se lararen som en tekniskt rationell tillampare av teorier, stods inte av
nagon av de forskare vars arbete bildar bakgrund till studien. Det tekniskt rationella sattet att se pa
bakgrunderna till larares agerande motségs istéllet av flera forskare (Carr & Kemmis, 1986; Schdn,
1991[1983]; Zeichner & Liston, 2014 & van Manen, 2016) och det finns heller inget i den empiri som
samlats in i intervjusvar eller under handledningen som stddjer en bild av att lararna i varje situation,
ur sitt minne, hdmtar en teoretisk modell som forklarar situationen och pekar ut en entydig och tydlig
riktning framat. Darmed inte sagt att lararyrket skulle vara ett teorilost och mekaniskt hantverk. Det ar
tvartom en praktik som kraver yrkeskunskap och eftertdnksamhet (van Manen, 2016). Teorier tycks
spela roll for lararna i deras yrkesutévning, men inte pa det satt som den tekniska rationaliteten
forespeglar.

Det andra teoretiska perspektivet pa vad som utgor bakgrunden till larares agerande handlar om att
lararkunskapen mer kan liknas vid en konstform (Polanyi, 1962), eller som ett yrke som utfors pa ett
konstnarligt satt (Schon, 1991[1983]) dar den skicklige utforarens agerande innehaller de teorier som
handlingen behtver och dér kunskapen finns inb&ddad i handlingen (Molander, 1993). Nér
kunskaperna finns inbaddade i handlingen blir kunskapen och handlingen svara att sarskilja fran
varandra och denna typ av kunskap blir darmed ocksa svar att formulera i ord. Som i uttrycket we can
know more than we can tell (Polanyi, 2009).

Perspektivet att lararyrket mer ar att likna vid en konstform och nagot som grundar sig i kunskap som
inte standigt uttrycks i ord utan istallet visar sig genom handling ar det som framkommer i resultaten i
studien.

Att lararen dr en konstnar och att undervisning &r en konst kanske kan framsta som pretentiost
uttryckt. Men begreppen konst och konstformer (ars eller artes) maste inte bara syfta pa de skona
konsterna utan kan aven vara samlingsbegrepp for de vetenskaper som handlar om att géra saker.
Begreppen harstammar forvisso fran en tid for lange sedan, men skillnaden mellan de tva perspektiven
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pa kunskapen som diskuteras har ar ocksa den en atskillnad som har gamla anor. Skillnaden mellan
artes och scientae, mellan kunskaper om hur man goér nagot och att veta nagot. Eller mellan
handlingens kunskapsformer fronesis och techne a ena sidan och episteme, vetenskapens
kunskapsform framfor andra, & den andra.

Undervisningens kunskap ar tyst kunskap

Att inte i ord kunna beskriva allt man gor kanske till och med &r ett 6nskvart tillstand. En kritik mot
reflektionens roll i praktikerns handlande ar att malet for den yrkesskicklige utdvaren istéllet ar att inte
behova tanka alls under utférandet av handlingar (Erlandson, 2006). Nagot maste dock rimligen skilja
den skicklige utévaren fran novisen och konstnaren fran amatoren. Det hjalper inte mig, om jag ska
gora nagot jag aldrig gjort forut, att bestaimma mig for att inte tanka alls. Det vore tvartom med storsta
sannolikhet en ganska en forodande taktik, for att exempelvis lara sig att kora bil.

Flera av lararna i studien beréttar hur det fungerar fér dem att undervisa utan att de medvetet
reflekterar Over varje handling. Det finns flera exempel dér l&rarna beskriver att vissa delar av deras
undervisning inte for tillfallet & foremal for medveten reflektion, men att undervisningen fungerar bra
anda. Vad ar det som gor att de klarar av detta? Att larare inte alltid medvetet tanker pa varje sak de
gor eller standigt gar runt och uttrycker sina handlingar i ord betyder inte att det inte finns nagon
kunskap inblandad. Ett satt att beskriva detta ar att kunskapen bestar av tva olika delar dér den ena ar
fokal medan den andra &r subsidiar (Polanyi, 1962). Nagra delar av lararens kunskaper ar i fokus
medan andra undandrar sig det aktiva medvetandet, men de finns dar, pa en subsidiar niva, inne i
handlingen (Molander, 1983). Kunskaperna kan ocksa beskrivas som att de finns inne i kroppen, som
en forkroppsligad kunskap (van Manen, 2016) eller att kunskapen pa den subsidiara nivan &r en tyst
kunskap (Polanyi, 2009 & Schén, 1991[1983]).

Gestalterna styr lararens handlande

For att belysa fragan om hur lararkunskapen tar sig uttryck i tanke och handling har analysen av
intervjuer och handledningssamtal gjorts genom att anvanda en modell for larares larande i tre nivaer:
Gestalt, schema och teori (Korthagen & Lagerwerf, 1996; Korthagen & Kessels, 1999 & Korthagen,
2009, 2010, 2017a, 2017D).

Gestalten har i avsnittet om tidigare forskning beskrivits som lararens satt att omedelbart agera och
reagera pa olika situationer som uppstar i undervisningen. Detta satt &r inte medvetet genomtéankt utan
styrs istéllet av de bilder, k&nslor, varderingar, behov m.m. som kommer till lararens medvetande, mer
eller mindre automatiskt i situationen. Dessa baseras i sin tur pa tidigare erfarenheter av liknande
situationer och formar ett omedvetet konglomerat av kognitiva, kdnsloméassiga, motivationsstyrda och
beteendeorienterade faktorer (Korthagen, 2017a). Gestalterna kan ocksa beskrivas som det som gor att
lararen vet vad som ska goras. Gestalten &r en personlig reaktion, eller ett personligt svar, pa en
pedagogisk situation som kréver att lararen handlar (van Manen, 2016). Polanyi (2009) beskriver
utveckling av gestalter som ett resultat av ett erfarenhetsbaserat sokande efter kunskap, vilket stimmer
val 6verens med beskrivningar av bildandet av gestalter hos lararna som framtrader i resultaten.

De utvecklingsomraden som behandlats i studiens handledningssamtal har i forstone framstatt som att
de till del varit oreflekterade. Lararna har gjort pa ett visst satt, for att det &r sa de brukat gora i
liknande situationer. De problem eller svarigheter som bildat utgadngspunkt for handledningen stammer
in pa beskrivningen av handlingar som styrs av en gestalt och som matt en praktik dar det uppstatt ett
behov av forandring av sattet att agera.

Lararens kunskap ar en personlig kunskap

Lararkunskaper beskrivs i forskningen som att de ar skapade i sociala sammanhang (Ottesen, 2007;
Hoffman-Kipp, Artiles & Lépes-Torres, 2003; Korthagen 2010a; Lindén, 2014 & Lauvas & Handal,
2015). | studiens resultat framkommer en bild av att lararkunskaperna till storsta delen &r personligt
burna. De deltagande lararna forefoll inte ha nagra problem med att inga i ett sammanhang med fokus
pa individens egna tankar och handlingar. Alla fem lararna kunde ganska snabbt identifiera delar i sin
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undervisning som kunde behandlas i individuell handledning och som inte var direkt beroende av
samarbete med deras kollegor och darmed av ett kollegialt socialt sammanhang, &ven om de kan
paverkas av kollegor och direkt eller indirekt kan paverka kollegor och arbetslag.

Det finns satt att se pa kunskaper som &r inbaddade i gestalter av olika slag som pekar pa att den
kunskap som ryms i gestalterna har en personlig pragel (Polanyi, 1962). Det ar orimligt att tanka sig
att tva personer skulle béara pa exakt samma inre bilder grundade i likadana erfarenheter. Upplevelser
som senare ska bli delar av gestalter dger rum i ett socialt sammanhang, men &ven till stora delar inne i
lararens eget medvetande.

Varfor gor larare som de gor — slutsats

Pa den forsta forskningsfragan, om varfor larare gor som de gor i olika undervisningssituationer, ar det
svar som framkommer i studien att lararna ofta agerar direkt utifran det som hander i klassrummet pa
sétt som de vanligtvis anvénder. Handlandet &r grundat i en personlig och tyst kunskap som de inte
kan beskriva med ord i alla dess delar, vid varje givet tillfalle. Det &r istallet en forkroppsligad och
automatiskt anvand kunskap och det ar inte alltid den medvetna tanken som styr handlandet.

Hur resonerar och tanker l&rare kring sin egen undervisningspraktik under en
period av forandring av undervisningen?

Den andra forskningsfragan handlar om hur larare resonerar och tanker kring sin undervisningspraktik
under en period av forandring av undervisningen. Det framkommer i resultaten att forandring av
undervisningen ar ett standigt narvarande fokus hos lararna. De verkar tanka mer pa hur deras
nuvarande satt att undervisa fungerar och vad de ska gora annorlunda &n 6ver varfor de gor som de gor
idag.

Hur resonerar och tanker larare kring sin egen undervisningspraktik under en
period av forandring av undervisningen?

Nar lararna borjar reflektera och genom reflektionen forflyttar sina kunskaper fran subsidiar niva till
fokal niva, dar kunskapen &r i direkt fokus for medvetandet (Polanyi, 1962), startar de samtidigt en
forflyttning av kunskaperna fran gestaltniva till schemaniva i enlighet med modellen for larande i tre
nivaer (Korthagen & Lagerwerf, 1996; Korthagen & Kessels, 1999 & Korthagen, 2009, 2010, 2017a,
2017D).

For att tydligare forsta hur lararna med reflektionens hjalp utvecklar sina tankar och handlingar
kompletteras modellen for larande i tre nivaer med modellen for ett reflekterat tankande i fem steg
som bidrar till att synliggéra de tankemonster som framtrader (Dewey, 2005[1910]).

Fran gestalt till schema och teori

Nar lararna i studien konstaterat och identifierat ett problem eller en svarighet har deras handlande i
situationen burit kdnnetecknen av en gestalt. Det har varit beskrivningar av ett helt eller delvis
oreflekterat handlande som i praktiken inte visat sig fungera som férvantat. Detta steg motsvarar den
forsta punkten i modellen for ett reflekterat tinkande i fem steg (Dewey, 2005[1910]) som &r att
konstatera ett problem eller en svarighet.

Nar schemat borjat trada fram hos lararna i studien har det synts som en 6vergang mot att delarna
istallet for helheten blir objekten for tankarna och orden. Det tycks ske en desituering i 6vergangen
fran gestalt till schema (Korthagen, 2010a). Gestalten &r grundad i situerade och konkreta handelser
medan schemat utgor ett mer distanserat satt att betrakta gestalten. Det som framkommit i de
handledningssamtal som genomforts i studien &r att schematiseringen ganska tydligt paminner om
beskrivningen av hur en praktiker moter ett nytt problem (Schon, 1991[1983]). Léararna forsoker hitta
utmarkande detaljer i problemet som kan ge ledtradar till dess 16sning. Problemet &r inte givet, utan
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den problematiska situationen maste forst konstrueras till ett problem for att kunna lésas (Schon,
1991[1983]). | modellen for ett reflekterat tdnkande i fem steg (Dewey, 2005[1910]) motsvaras detta
skede av punkt 2. Lararen skapar ett schema genom att lokalisera och definiera delarna i problemet
vilket gor att lararen kan ga vidare till nasta steg som ar att finna ut forslag pa lsningar av problemet.

| resultaten framstar lararna som pragmatiska problemldsare. De beskriver hur de vill ga till ny
handling utifran sin identifierade svarighet. Det kan vara vart att fundera 6ver om detta beror pa
studiens design och syfte och/eller pa de problem som sjalvselektionsurvalet kan ge, men de fem
lararna i studien &r problemlésare, det framstar tydligt.

Det som i resultaten svarar mot nivan teori, i modellen for larande i tre nivaer, ar lararnas
konstruktioner av nya l6sningar. | detta steg beskriver lararna de logiska sambanden mellan delarna (i
schemat) pa ett tydligt sétt. De vill gora pa ett visst satt ”for att” de ser logiska forklaringar till varfor
det skulle vara ett fungerande sétt att handla. Detta motsvarar, i modellen for ett reflekterat tdnkande i
fem steg, att lararna tar fram forslag pa losningar och utvecklar resonemang som stodjer forslagen
(Dewey, 2005[1910]). Lararna bygger upp hypoteser som ska bli nya sétt att agera och utvecklar ett
resonemang som ska skapa en sann och beréattigad tro pa att detta nya satt fungerar. Har kommer en bit
av kunskapsformen episteme in. Den har inte synts sa tydligt i tidigare delar av handledningen.
Episteme &r en kunskap som underbyggs av goda skal och genom dessa blir till en sann och berattigad
tro (Gustavsson, 2000). Nedan ska detta diskuteras lite mer, hur Platons och Aristoteles olika
kunskapsformer syns nar lararnas kunskaper betraktas med stod av modellen for larande i tre nivaer.

| forflyttningen mellan schema- och teorinivaerna syns aven pendlingen mellan induktion och
deduktion hos lararna i studien. | modellen for ett reflekterande tdnkande i fem steg beskrivs denna
process som att lararen tar fram och testar forslag och hypoteser (Dewey, 2005[1910]). Tva av lararna
lyckades vid forsta forsoket ta sig hela vdgen genom de olika stegen i modellen och kunde efter
prévning av sina hypoteser bekréfta att det nya sattet att handla fungerade som avsett. De nya satten att
agera utvecklades, provades och bekréftades. FOr en av de andra lararna gick det tvartom nar
hypotesen provades. Det nya sdtt att handla som Fredrik och jag tillsammans arbetat fram under
handledningen fungerade inte som det var tankt. Fredrik fick avbryta och aterga till sitt tidigare satt att
agera, till sin tidigare anvanda gestalt, under tiden som lektionen pagick, och hans utvérdering efter
lektionen visade sedan att det ursprungliga problemet egentligen kvarstod.

Nivareduceringen

Den sista byggstenen i modellen med tre nivaer for larares larande &ar skedet nar de nya kunskaperna
hos lararen sjunker ner till lagre nivaer (nivareducering). Fran teori till schema eller fran schema till
gestalt. Hos tva av lararna i studien, de tva som direkt sag lyckade resultat av sina aktioner, framkom
det i samtalen/intervjuerna hur de sjalva sag fram mot att nivareduceringen skulle ske. De sag fram
mot att de skulle kunna lara sig anvanda det nya agerandet utan att behova tdnka pa det pa ett medvetet
plan (som den skicklige utévaren, som inte alls behéver tanka pa vad hen gor). Nivareduceringen kan
forstas som en 6vergang fran fokal niva — nar nagot ar i fokus for medvetandet — till subsidiar niva dar
det hamnar utanfor synfaltet for vart medvetande (Polanyi, 1962, 2009). Lérarnas kunskaper har
I6sgjorts fran sin tysta och subsidiara gestalt, bildat ett schema som utvecklats till en teori som har
provats i en verklig situation. N&r det nya sattet visat sig fungera och den ursprungliga gestalten
omformats i motet med en ny verklighet, motsvarande sista steget i modellen for ett reflekterat
tankande i fem steg (Dewey, 2005[1910]), blir lararens kunskap redo for nivareducering. Da kan den
tillatas sjunka ner och bli en ny men tyst del av den delvis omformade gestalten.

Fragans betydelse

Lararnas reflektioner startar med fragor och fors framat med hjalp av fragor. Det framgar av resultaten
att lararnas fragor om sitt eget agerande star i forgrunden under reflektionen och handledningen.
Lararnas reflektioner innehaller aven serier av tankar som krokar i varandra pa ett tydligt sétt (Dewey,
(2005[1910]). Reflektionen far darigenom en hermeneutisk pragel (Gadamer, 2013, 2015).
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Hermeneutikens cirkel och nivabyten syns i lararnas sokande efter forstaelsen och de syns i
pendlingen mellan gestalt och schema, mellan helhet och delar och darmed i méjligheten till att finna
I6sningar pa problemet.

Fler aspekter pa reflektionen

I resultaten framkommer andra intressanta aspekter rérande reflektionen. Det finns exempel dér
lararna berattar om situationer dar reflektionen verkar ske i handlingen. Reflektionen forsiggar
samtidigt som handlingen. Inte fore eller efter, inte heller vid korta avbrott, utan samtidigt. Skulle
detta kunna vara exempel pa reflektion-i-handling (Schon, 1991[1983])? Eller ar det fenomenet
apperception som istallet framtrader (Bengtsson, 1995)? Eftersom apperceptionen, som bygger pa att
subjektet alltid finns med vid sidan om objektet under ett skeende, ger mdjlighet for en larare att
snabbt byta perspektiv fran att betrakta situationen till att istallet se sitt eget agerande i situationen
kanske det snarare ar apperceptionen som syns, an reflektion-i-handling. Det gar inte fullt ut reda ut
den fragan hér eftersom studien inte ar upplagd for att besvara denna fraga. Jag lutar mig istéallet mot
nagra av kritikerna mot teorin om reflektion-i-handling i denna del (van Manen, 2016 & Erlandson,
2005, 2006, 2007) och drar slutsatsen att det jag ser i resultaten &r en majoritet av beskrivningar som
béattre faller in under begreppet reflektion-om-handling. Sedan kan ju detta sjalvklart ha att géra med
studien, handledningen och aktionsforskningen som i grunden bygger pa den typ av reflektion som ar
om handling.

| resultaten framkommer tva ytterligare aspekter rérande vilken typ av reflektion som de deltagande
lararna agnar sig at som &r extra intressanta. Det forsta ar hur 6ppen och bred reflektionen ar hos
lararna. Det &r i princip en total avsaknad av stangd reflektion (Luttenberg & Berger, 2008) i
resultaten. Det finns sa gott som alltid en 6ppenhet for att svaren pa fragorna star att finna i ett brett
spektrum av tankbara I6sningar. Innan gestalten helt 6vergatt till ett schema, nar reflektionen
fortfarande ar nagot av ett sokande hos lararna, &r de majliga satten att forsta ett problem nastan
obegransade. Det dr tydligt att det finns en livlig fantasi inblandad (Birmingham, 2004). Fantasin &r en
forutsattning for att kunna leta brett under sokandet efter forslag till I6sningar. Teorin om att larare kan
ses som beslutsfattare stdds inte i resultaten. Istéllet &r det ett brett sokande efter nya, for lararen
oprévade, vagar att ga som framtréader.

Den andra iakttagelsen &r hur vanligt férekommande den etiska och moraliska reflektionen &r
(Luttenberg & Berger, 2008). Nedan diskuteras detta vidare, nar modellen for larande i tre nivaer
anvands for att undersoka Platons och Aristoteles olika kunskapsformer i forhallande till studiens
resultat. Den etiska och moraliska reflektionen aterfinns inom kunskapsformen fronesis.

Resultaten i studien visar ocksa att det kravs en del tankearbete for att ta sig igenom de olika stegen i
modellen for ett reflekterat tdnkande i fem steg (Dewey, 2005[1910]). Under de inledande
reflektionerna i handledningen kravs en del tid for att identifiera svarigheten pa ett sadant satt att den
blir mojlig att anvanda i de vidare stegen i modellen. Ibland ar svarigheten ganska djupt inbaddad i
den tysta kunskapen — i gestalten. Det gestaltdrivna agerandet &r inte vid varje tillfalle medvetet
genomténkt i forvag vilket gor att det krévs en del arbete for att det ska kunna bli genomtankt i
efterhand.

Det tankearbete som kravs for att forsta en gestalt kan vara en av utmaningarna nar reflektion om
praktiken ska bilda utgdngspunkt for skolutveckling eller kvalitetsarbete, sval om det sker enskilt
eller om det gors i grupp. Det tar tid och kraft att identifiera varfor alla gér som de gor i en viss
situation. Att skapa en gemensam forstaelse blir en viktig del i utvecklingsarbete nar lararyrkets ses ur
perspektivet att det mer &r att likna vid en konstform som grundar sig i en kunskap som ar tyst och
som ett yrke dar kunskapen finns i handlingen. For att forsta varfor en larare gor som en larare gor i
olika undervisningssituationer, maste kunskapen forst frigoras fran sin gestalt genom schematisering. |
Helenas exempel sag vi hur hon var oséker pa om det i arbetslaget fanns konsensus kring vad
elevinflytande ar och detta var anda nagot som arbetslaget sjalva pekat ut som ett gemensamt
utvecklingsomrade. Tolkningen av detta &r att lararna i arbetslaget inte tillsammans hade schematiserat
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eller teoretiserat sina gestalter om elevinflytande och att det darmed inte fanns nagon synlig eller
tydligt uttryckt beskrivning av fenomenet att vara 6verens om. | och med detta fanns det heller inget
gemensamt agerande att forandra eller utveckla i arbetslaget.

Hur tanker larare under forandring — slutsats

Svaret pa den andra forskningsfragan om hur larare resonerar och tanker kring sin egen
undervisningspraktik under en period av férandring av undervisningen &r sammanfattningsvis
foljande. Med hjélp av reflektion lyfts erfarenheter och kunskaper upp fran det tysta och subsidiara sa
att de blir synliga och kan betraktas i ett fokalt ljus. Nar detta gors framtrader delarna ur helheten och
problemet kan i och med detta betraktas pa ett mer distanserat sétt. Processen att synliggéra den tysta
kunskapen tycks krava en del tankearbete av lararna. Erfarenheterna och kunskaperna blir foremal for
saval bred som djup reflektion dar fragandets praktik och lararens fantasi star i centrum for forstaelsen
och nér nya forslag pa nytt agerande tas fram. Dérefter provas de nya handlingsalternativen och
slutligen, om de klarar métet med verkligheten, kan de tillatas att sjunka ner och ater bli tysta. De blir
en ny bestandsdel i en delvis forandrad gestalt.

Vetenskap (episteme) eller handlingens kunskap (techne och fronesis)?

Det 6vergripande syftet med denna studie &r att bilda kunskaper som kan anvandas for att utveckla
formerna for kvalitets- och utvecklingsarbete inom skolvasendet. En bestandsdel som kan vara viktig
for detta ar att forsta de olika kunskapsformernas koppling till lararnas tankar i en process av
forandring av undervisningen.

Episteme

En fraga som behover beaktas ur aspekten om pa vilket sétt kunskapsformen episteme &r kopplad till
lararkunskapen ar frdgan om, nar och hur teorier i form av forskning och vetenskap inom det
utbildningsvetenskapliga féltet ska foras in, sa att lararna kan dra nytta av teorierna och att teorierna
kan bidra till att utvecklingsarbetet nar avsedda mal. Detta ar formodligen centralt for att kunna
Overbrygga det gap mellan teori och praktik som diskuterats vid flera tillfallen i avsnittet om tidigare
forskning. Det ar ocksa viktigt ur aspekten att Skollagen (SFS 2010:800) stipulerar att utbildningen
ska vila pa vetenskaplig grund.

Teorier spelar mindre roll for larare &n for andra professionella yrkesgrupper menar Carr och Kemmis
(1986). Resultaten i studien pekar pa att det skulle kunna vara sa, om utgangspunkten for pastaendet ar
att betrakta larare som praktiska tillampare av andras teorier. Sett ur det perspektivet finns det inget i
studien som motséger att teorier spelar ganska liten roll for larare. Forvisso tar nagra av lararna upp,
som exempel pa bakgrunder till varfor de gér som de gor i en sarskild situation, nadgot som kan tolkas
som att det finns teorier i bakgrunden. Men dessa &r, utifran vad som framkommer i resultaten, mer att
betrakta som inforlivade delar i gestalter. Tydligt uttalade beskrivningar av teoretiska bakgrunder som
orsaksforklarar handlingar ar inte sérskilt vanliga i intervjuerna och handledningssamtalen. Teorierna
synes istallet vara inforlivade som delar av en tyst kunskap, vilket gor att dven teorierna ar tysta.
Kunskapen finns inte i kdinnedomen om teorin utan i teorins praktiska tilldmpning. Precis som
kunskapen maste formas att 16sgoras fran gestalten maste teorin synliggéras pa samma satt. Det ar inte
kunskap om lararyrket och undervisning som utgor larares kunskapsgrund utan det ar kunskaper i hur
man undervisar.

Den epistemiska kunskapen spelar, utifran vad som framkommit i studien, tydligast roll nar lararen
redan befinner sig pa teorinivan. Det ar nar gestaltens inneboende delar synliggjorts (schemanivan)
och sedan ordnats i ett logiskt ssmmanhang (teorinivan) som kunskapen om nagonting har bast
forutsattningar att bidra till utveckling av lararens kunskaper.

Ett stt att arbeta med professionell utveckling av larare &r en modell dér vetenskapliga teorier finns
med som en bestandsdel tillsammans med reflektion dver praktiken (Antoniou & Kyriakides, 2011).
Det ar delvis detta som ocksa provats i denna studie, och resultaten visar att det synes ha fungerat.
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Genom att tillféra ny teoretisk kunskap till reflektionen har nya végar for reflektionen synliggjorts, dar
forslag pa l6sningar framtratt som inte tidigare uppfattats av lararen sjalv och dar lararens egen fantasi
inte réckt till.

Om detta resultat tillats bilda utgadngspunkt for planering av professionell utveckling av larare innebar
det att det ar viktigt att sékerstalla att de larare som exponeras for teorier om undervisning i syfte att
bidra till utveckling och forandring sjélva befinner sig pa teorinivan, eller ar pa vég dit inom det
utvecklingsomrade som teorin beror. En utifran kommande teori som moter en sedan lange
automatiserad gestalt riskerar att bara ”studsa” mot gestalten, och formar darmed inte att bidra till
nagon egentlig forandring. Detta &r en beskrivning som framkommer nar lararna i studien beskriver
episoder fran sina lararutbildningar. Teorier som larts ut har inte tagits emot fullt ut av lararna.

Ett annat alternativ for att anvanda teoretisk kunskap i utbildning av larare kan vara att anvanda en
teoretisk utgangspunkt som formar att skapa en kognitiv dissonans som utmanar lararen att ga in i en
reflekterande undersékningsprocess av befintliga gestalter. Aven detta scenario forekommer i
intervjuerna i beskrivningar av lararutbildningarna, men ocksa i nagot fall inom ramen for
professionell utveckling pa arbetsplatsen. Om detta stammer bor det sakerstallas att teorin utmanat
gestalten sa att reflektionen startat innan nagot larande med sakerhet kan forvantas dga rum.

En foreldsning om nagot som de larare som lyssnar inte redan borjat reflektera kring eller som inte
formar skapa nodvandig kognitiv dissonans hos ahorarna kan nog inte skapa mer &n en marginell
forandring i det framtida agerandet hos det stora flertalet av dem som lyssnar. En situation som jag tror
manga kan kanna igen sig i, av egen erfarenhet.

Ett sétt att organisera lararutbildning sa att den tar hansyn till utmaningen att férena teori och praktik
ar att bygga upp utbildningen kring modellen for larande i tre nivaer (Korthagen, 2017a). Hos
studenter pa en lararutbildning med modellen for larande i tre nivaer som grund kan teorin och
praktiken bli integrerade med varandra i lararstudenternas tankar och handlingar (Korthagen, 2017a).
Aven aktionsforskningen utformas ofta pé liknande sétt, i syfte att forena praktik och teori. Det
beddms darfér som rimligt att rekommendera att anvanda aktionsforskning eller liknande ansatser vid
skolutvecklingsinsatser i syfte att starka kopplingen mellan praktik och teori.

Techne och fronesis

Vilken kunskapsform &r det som framférallt guidar lararna i deras agerande? Teorierna om den tysta
kunskapen sager att kunskapen finns inbéddad i handlingen och handlingens kunskapsformer &r techne
och fronesis. Att kunna mota sina elever med handlingar som &r rétt just for dem, att gora kloka saker,
det r ndgot som ldrarna i studien standigt funderar 6ver vilket har synts i resultaten. Resultaten visar
att lararna, nar de reflekterar 6ver sina handlingar, later malet om att agera for elevernas basta styra
framtida agerande. Det &r darfor rimligt att anta att skolutvecklingsarbete har battre forutsattningar att
lyckas nar det tar sin utgangspunkt i forandringar som grundar sig i behov av att gora det béttre for
eleverna, behov som i sin tur bor ha identifierats av lararna sjélva, i deras egen praktik.
Kunskapsformen fronesis ar viktig for larare nér de reflekterar dver sin undervisning och sina elever.

Forhallandet mellan teori och praktik i utveckling av lararkunskaper — slutsats
De teorier som spelar roll for lararna befinner sig inte i ett synligt férhallande av orsakssamband till
handlingarna, som tankens primat (Carlgren, 2015) eller som ett spoke i maskinen (Ryle, 2000) dér
tanken (teorin) foregar handlingen. Handlingarna innehaller istéllet teorierna. Att koppla teori och
praktik gors darfor lampligast genom att larares tysta kunskap forst, med reflektionens hjalp,
synliggdrs och att dess inneboende teorier darigenom gors atkomliga for betraktelse, undersokande
tankar och for paverkan fran nya teorier "utifran”. For att pa djupet kunna forandra en larares sétt att
handla behover det forst tydliggoras varfor lararen gér som ldraren gor idag.
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Begransningar och fortsatt forskning

En del begrénsningar i studiens resultat har diskuterats tidigare i uppsatsen. Bland annat ar det inte
mojligt att med sakerhet séga att resultaten kan anses vara generaliserbara till att galla larare i
allmanhet vilket inte alltid heller ar syftet med aktionsforskning. Istallet & malet att lara sig mer om
den egna praktiken och besvara de fragor som stallts i praktiken, i syfte att kunna genomfora
forandringar i den kontext dar fragorna uppstatt fran borjan (Rénnerman, 2012). | denna studie &r det
min praktik som ansvarig for att samordna och utveckla det systematiska kvalitetsarbetet som varit den
kontext dar de 6vergripande fragorna uppstatt.

En rimlig fortsattning pa studien och pa utvecklingsarbetet vore darfor att med utgangspunkt i studiens
resultat och slutsatser planera for nya aktioner. Ett sétt att ga vidare vore att iscensatta ett
utvecklingsarbete i begransad skala, kanske i ett arbetslag eller pa en mindre skolenhet, som bygger pa
modellen for larande i tre nivaer och dar handledningen och reflektionen syftar till att leda de
deltagande lararna genom modellens nivaer. Fragestallningen skulle kunna vara om denna modell for
ett utvecklingsarbete skulle ge resultat i ett forandrat handlande hos de medverkande lararna som lever
kvar aven en tid efter att utvecklingsarbetet avslutats. Detta skulle i sa fall kunna innebéra att lararnas
gestalter formatts omformas och att en nivareducering agt rum.

Ytterligare ett steg skulle kunna vara att &ven genomfdra en kvantitativ studie dar en jamforelse av
resultat i form av elevernas kunskapsutveckling gors genom matningar fore och efter genomfort
utvecklingsarbete.
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Bilaga 1 — Inbjudan till deltagande
Hej!

Nésta |dsar ar sista aret pa mina Masterstudier i pedagogik (Nordiskt Masterprogram i Pedagogik
med inriktning mot aktionsforskning pa Goteborgs Universitet). Detta innebér att jag ska skriva en
uppsats under det kommande aret.

Jag soker nu deltagare till den studie som ska utgora innehallet i min uppsats. Studien ska handla om
bakgrunder till varfér du som larare utformar din undervisning som du gér och hur du tanker och
resonerar under en period av utveckling eller forandringar av undervisningen, inom ramen for det
systematiska kvalitetsarbetet. Min avgrdnsning ar att du ska vara legitimerad larare och i férsta hand
undervisa i grundskolan.

Studien kommer att genomfdras i form av en eller tva inledande intervjuer och sedan av tre
individuella handledningstillfallen dér vi tillsammans arbetar med att synliggora bakgrunderna till din
undervisningspraktik och hur du tanker kring din undervisning under en period av utveckling eller
forandring.

Jag planerar att inleda studien i september och att vara klar med intervjuer och handledning i
februari 2018. Malet ar, forutom att samtalen ska bilda underlag for min studie och uppsats, att de
som deltar ska fa mojligheter att lara sig mer om sin egen undervisning.

Om du ar intresserad av att vara med; kontakta mig via mejl (christian.jerhov@Ilerum.se). Beskriv kort
vem du &ar, var du arbetar och vilka amnen och arskurser som du undervisar i. Om det blir fler som
anmaler intresse an jag planerat kommer jag att gora ett urval.

Med vanlig halsning

Christian Jerhov
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Bilaga 2 — Fornyad forfragan
Hej NN!

Hoppas att sommaren varit bra. Jag vill kolla med dig att ditt intresse att delta i min studie kvarstar.
Vore bra om du kunde bekrafta det med ett mejl.

Jag kommer att ga ut med en ny forfragan under den har veckan. Jag behover nagra fler namn for att
kunna komma igdng med mitt urval och min studie. S& om du ser det mejlet i flédet sa kan du ju bara

lamna det darhan.

Med vanlig halsning
Christian
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Bilaga 3 — Inbjudan till forsta intervju
Hej NN!

Jag tackar an en gang for att du anmalt dig som deltagare till den studie som jag ska genomféra inom
ramen for min masteruppsats i pedagogik.

Jag vill nu traffa dig for en forsta intervju. Den kommer att handla lite om din lararbakgrund, om din
enhets systematiska kvalitetsarbete och dina egna tankar kring utveckling av din undervisning under
det har lasaret. Jag kommer ocksa att informera mer om hur min studie ar planerad och hur vi
tillsammans ska arbeta vidare. Du behdver inte forbereda dig pa nagot sarskilt satt.

Jag kan féljande tider under de tva kommande veckorna. Rdkna med att intervjun tar max 1 h.
Aterkom med forslag pa tider som passar dig bra, och om du kan tinka dig att komma till mig pa
Sektor larande eller om jag ska komma till dig, ange i sa fall var du vill att vi traffas.

V.37 Tisdag och onsdag efter kl. 16.00
Torsdag efter kl. 15.00
Fredag hela eftermiddagen
V.38 Tisdag efter kl. 15.00
Onsdag hela dagen (utom mellan 15 och 16)
Fredag hela dagen

Med vanlig halsning
Christian
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Bilaga 4 — Intervjuguide intervju 1
Beskriv studien

Syftet med min studie &r att undersdka hur kvalitetsarbete/utvecklingsarbete i skolan kan utvecklas
genom att jag lar mig mer om bakgrunden till larares handlingar och om deras tankar under ett
forandringsarbete.

Jag véljer att gora detta genom ett utvecklingsprojekt grundat i individuell handledning.
Handledningssamtalen kommer att spelas in och transkriberas. Dessa transkriberingar utgor den data
som ska analyseras i syfte att besvara forskningsfragorna:

e Varfdr gor larare som de gor?

e Hur resonerar och tanker larare kring sin egen undervisningspraktik under en period av
forandring?

Tva intervjuer:

Idag - lite bakgrundsfragor och en forsta diskussion om vilket utveckling du vill bedriva under éret.

Intervju 2 — Om bakgrunden till din professionella praktik ”Varfor gor du som du gor” — nér du
undervisar. (Genomfors sa snart som méjligt, vi bestammer tid i slutet av intervjun)

Handledning 3 (ev. 4 tillfallen) da vi tillsammans samtalar kring dina tankar om ditt
utvecklingsarbete. Under oktober — februari, ca.

Beratta om mig sjalv

Bakgrund, nuvarande arbetsuppgifter, om NoMiA

Teoretisk forankring

Den teoretiska bakgrunden till studien finns i det som kallas praktisk filosofi. Sedan &r det inte sékert
att analysen i studien kommer att grunda sig i detta, det kan visa sig att andra teorier &r mer
anvandbara.

Undervisningens praktik bygger inte pa "tankens primat” (Ingrid Carlgren, 2015, s. 60) dar tanken
forvantas forega handlingen och dar teorin kommer fore praktiken. Undervisningen &r istallet en
praktik dar tanken finns inbaddad i handlingen (Carlgren, 2015).

Kunskap kan sagas borja i erfarenheten (Gustavsson, 2002, s. 78) och undervisningen &r en form av
praktisk kunskap som utvecklats genom just erfarenhet, som ett hantverk dar utévaren utvecklat en rad
olika handlingsberedskaper som i sig sjédlva innehaller all den teori och beprévad erfarenhet de
behover.

Ovanstaende ger oss att en forandrad praktik inte med naturlighet bast foregas av en forandrad teori.
Tanken foregar inte handlingen utan handlingens teori ligger inbaddad i dess praktik (Carlgren, 2015).
De fragor som lararna staller om sin undervisning besvaras darfor battre av dem sjalva.

Gustavsson (2002) skriver att problem som uppstar i praktiska yrken forst maste identifieras for att
darefter formuleras (s. 87). Lararna ska darfor vara med och stalla fragorna saval som att besvara dem.
Bade fragorna och svaren kring undervisningen ar kontextbundna och situerade (s. 84) vilket gor att
liknande fragor som uppstatt i olika praktiker kan ge olika svar.

Ansatsen ar aktionsforskning.

Aktionsforskningen bygger pa en spiral med de olika stegen “planera — agera — observera — reflektera”
(R6nnerman 2012, s. 22). Somekh (2006) beskriver aktionsforskningen som att den startar i en idé om
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forandring, den forhaller sig utforskande till befintlig kunskap, framkallar larande hos deltagarna och
forandring i praktiken, vilket ocksa liknar kvalitetsarbetets praktik.

Det forandringsarbete som du kommer att gora blir salunda i form av aktionsforskning eller liknande.

Resultatet av aktionsforskningen &r det man lar sig under tiden man genomfor sin studie. Du l&r dig
om din undervisning och jag l&r mig om hur du tanker och resonerar nér du jobbar med att fordndra
din undervisning.

Mitt mal: Att utveckla kunskaperna om kvalitetsarbete pa individniva och samtidigt utréna hur larares
kunskapshildning inom egen praktik fungerar. Bidra med ny eller utvecklad kunskap om hur
systematiskt kvalitetsarbete och skolutvecklingsinsatser kan organiseras och genomforas pa ett mer
andamalsenligt satt.

Aktionsforskningen ar ocksa kollaborativ, sa det &r du och jag tillsammans som skapar saval dina
forandringar som underlaget till min uppsats.

Intervjupersonens bakgrund

Nuvarande tjanst (4mne bl a):
Arbetslag:

Ingar i andra grupperingar pa skolan:
Tidigare anstallningar som l&rare:
Utbildning (till larare):
Samtyckesblanketten

Ga igenom, skriv under.
Fraga om det ar ok att spela in.
Intervju (spelain):

Fragor:

e Vad vet du om din enhets SKA?
e Inom vilka omraden har ni pa er enhet arbetat med utveckling, utifran ert SKA, de senaste aren?
e  Vad har du sjalv arbetat med att utveckla, i forhallande till enhetens utvecklings-omraden?

e Har du arbetat med nagra helt egna utvecklingsomraden rérande din undervisning de senaste
aren?

—  Vad och hur, i s& fall?
—  Hur har det gatt?

e Har du bestamt nagot eller ndgra omraden som du vill arbeta med att utveckla under detta lasaret,
eller har ni nagot gemensamt pa enheten eller i arbetslaget som du ska arbeta utifran?

e Vilj ut ett som vi kan arbeta med i handledning framat, du och jag.

Sténg av inspelningen.
Beratta mer om handledningen

Handledningen bestar sedan av "Yrkesinriktad handledning” som en del av en "praktisk
yrkesutévning” (Handal & Lauvas, 2015, s. 48). Denna syftar till att "starka relationen mellan tanke
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och handling” (ibid.) och utveckla den "praktiska yrkesteorin” (s. 49). Den utgar fran personligt buren
och individuellt utformad praktisk kunskap hos larare.

Den utgar alltsa fran samma tankar kring den praktiska filosofin som det jag tidigare berattade om vad
Carlgren och Gustavsson skrivit om.

Vi kommer ocksa, om vi kan hitta lamplig litteratur, att komplettera vara handledningssamtal med att
vi laser nagot om “utmarkt undervisning” som har koppling till ditt utvecklingsomrade. Jag har last en
forskningsstudie som visar att detta ar ett viktigt tillskott till en reflexiv handledning for att fa nya
infallsvinklar i tankarna och samtalen.

Vi aterkommer mer till detta nar handledningstillfallena startar.

7



Bilaga 5 — Samtycke till deltagande

Inom ramen for mina studier pa ”Nordiskt Masterprogram i pedagogik med inriktning
aktionsforskning” laser jag under laséaret 2017/2018 kursen "PDA 162 — Examensarbete i pedagogik,
30,0 hdgskolepodng”. Inom denna kurs genomfér jag en studie, som sedan kommer att utmynna i en
uppsats, dar du anmalt dig som deltagare.

Jag ber nu om ditt samtycke for att anvanda dina svar fran intervjuer och handledningstillfallen i detta
arbete.

Alla uppgifter jag samlar in kommer att anvandas helt anonymt och dina svar kommer inte att
publiceras eller anvandas pa ett satt s att de ar mojliga att koppla till dig som person. Jag kommer inte
att skriva ut ditt namn i klartext nagonstans utan anvanda olika koder for de olika deltagarna.
Inspelningar kommer att raderas nér kursen ar Klar.

Inspelningarna kommer under tiden undersokningen pagar att sparas i en inspelningsutrustning som &r
forsedd med inloggning, sa att ingen kan lyssna pa dessa, dven om jag skulle forlora utrustningen.
Transkriberingarna kommer att sparas digitalt och detta gors “bakom” Lerums kommuns IT-
sakerhetssystem. Ingen obehorig kan alltsd komma &t dessa utan att ha tillgang till mina
inloggningsuppgifter. Malet ar att sa lite som majligt ska skrivas ut pa papper. Om sa gérs kommer jag
att forvara dessa pa basta mojliga betryggande satt och de kommer att forstoras sa snart de inte langre
behdvs.

Du kommer ocksa att fa mojlighet att lasa transkriberingarna av intervjuerna och
handledningstillfallen for att sakerstélla att jag uppfattat det du sagt korrekt, och &ven bestimma om
det ar ndgot som du inte vill att jag ska ha med alls. | sa fall raderar vi den delen fran transkriberingen.

Jag kommer inte pa ndgot satt att diskutera din medverkan eller det du séger i handledningen eller
intervjuerna med ndgon annan inom Lerums kommun, s att det skulle kunna koppla ihop information
i undersokningen med dig som person. Daremot kommer det slutliga resultatet av undersékningen, de
slutliga transkriberingarna och uppsatsen att finnas tillganglig for allménheten.

Du kan nar som helst be att fa avbryta din medverkan i undersékningen och da kommer inget av det
material som du varit med och producerat att anvandas under kursen, utan saval inspelningar som
transkriberingar kommer att raderas.

Vi kommer ocksa att tillsammans, infor handledningen och ditt forandringsarbete, att diskutera etiska
fragor for dig, i forhallande till dina elever.

Om du har nagra funderingar kring dessa fragor ar du valkommen att nar som helst under
undersokningen ta upp dessa.

Underskrift — Christian Jerhov Datum

Underskrift — deltagare Datum

Namnfortydligande
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Bilaga 6 — Intervjuguide intervju 2

Ga igenom utskriften fran forra intervjun

STARTA INSPELNINGEN!

Teman:

1) Vilka &r de viktigaste bakgrundsfaktorerna (enligt modellen ovan) till de beslut lararen fattar
kontinuerligt i undervisningen?

2) Hur/nér har l&raren tillagnat sig de yrkeskunskaper som gor att hen fattar de beslut som hen gér?

3) Varfér gor du som du gér? Aterkoppling intervju 1.

Inledning:
Inledning Inledande fragor
Aterkoppla till (utbildning, erfarenhet
bakgrunden, fran etc.)
intervju 1
Tema Tematiska fragor Uppfoljningsfragor Direkta fragor
Bakgrundsfaktorerna Tanker du nagon gang

pa varfor du undervisar
pa det satt som du gor?

Téanker du nagon gang
pa alla olika beslut du
fattar nér du planerar
och genomfor
undervisningen?

Kan du ge nagra
exempel pa situationer
dar du valjer mellan
flera olika
handlingsalternativ?

Vad &r det som gor att
du gor de val du gor i
de har situationerna?

Vad ar det som
paverkar dig i ditt
beslutsfattande, kan du
ge nagra exempel?

Vilken roll spelar
foljande i dina
beslut?

Styrdokumenten
(laroplan och
skollag m.m.),
forskning och
vetenskap,
traditionen,
kommunen, rektorn,
dina kollegor, dina
praktiska
forutsattningar,
vilka elever du
har..?
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Larares larande

Varfor valde du att bli
larare?

Ség du da en bild
framfor dig, hur det
skulle vara att vara
larare?

Kan du beskriva den
bilden?

Hur stdmde den bild av
lararens arbete som du
fick pa
lararutbildningen in pa
den bild du hade innan
du borjade dar?

Om inte, vad var det
som var annorlunda?

Fick du &ndra din bild
av lararens arbete pa
ett genomgripande satt,
nagon gang under
utbildningen?

Om ja: Beréatta mer om
vad det var och varfor?

Hur stamde innehallet i
lararutbildningen med
det du forvantat dig
innan du borjade?

Om inte, vad var det
som var annorlunda?

Fick du &ndra din bild
av vad man maste
kunna som larare pa ett
genomgripande sétt,
nagon gang under
utbildningen?

Om ja: Beréatta mer om
vad det var och varfor?

Hur stdmde det du
upplevde nér du sedan
bérjade jobba som
larare med den bild av
lararyrket som du fatt
under din
lararutbildning?

Var det nagot som var
annorlunda?

Gjorde du som du lart
dig pa
lararutbildningen?

Léarde du dig nya saker
nar du borjade arbeta
som l&rare, som du inte
lart dig pa
lararutbildningen?

| s& fall — ge exempel
pa vad det var och vad
det berodde pa!

Har du fatt andra din
bild av vad man maste
kunna som larare pa ett
mer genomgripande
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satt, ndgon gang under
din yrkesutévning?

Om ja: Berétta mer om
vad det var och vad det
berodde pa?

Har du &ndrat din
undervisning pa ett mer
genomgripande sétt
nagon gang, under dina
ar som larare?

Vad, i sa fall?

Vad var det d& som
gjorde att du &ndrade
ditt satt att undervisa?

Har du nagon gang
upplevt nagot som gjort
att du funderat éver dig
sjalv som larare — om
du kanske borde “bli en
helt annan typ av
larare”?

Om du ténker tillbaka
pa den bilden du hade
nér du bestdmde dig
for att bli larare och
jamfor med hur ditt
jobb ser ut idag — vad
ser du da?

Individuell del

Fran intervju 1.

Varfor gér du som du

gor?

Du sade:

Lorem ipsum dolor sit
amet

Kan du beskriva varfor
du gor/tanker sa. Vilka
ar bakgrunden till det
stallningstagandet

Har du funderat mer pa
ditt eget
utvecklingsomrade?

Vi pratade om:

Lorem ipsum dolor sit
amet

STANG AV INSPELNINGEN!

BESTAM TID FOR FORSTA HANDLEDNINGSTILLFALLET
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