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Syfte: Syftet med studien ar att bidra med kunskap om hur larare kan anvanda elevers
fragor i undervisningen och darigenom 6ka deras delaktighet. Fokus riktas mot
den egna lararrollen, vilka stédstrukturer och vilken aterkoppling som behovs for
att lyckas med en fragebaserad undervisning. Med utgangspunkt i en bestamd
fragemodell och en klassrumsorganisation dar elever och larare far motas i
samspel, har jag under fyra manader systematiskt analyserat min
undervisningspraktik.

Teori: Studien tar utgangspunkt i sociokulturellt perspektiv och Vygotskijs teorier om
larande. Dartill har studiens aktioner har analyserats mot teorin om
praktikarkitektur utifran begreppen sayings, doings and relatings i syfte att forsta
vad jag som larare mojliggor eller forhindrar i arbetet att skapa en fragebaserad
undervisning.

Metod: Med aktionsforskning som metodologisk ansats har jag haft rollen som bade
ldrare och forskare i studien. Utvecklingsarbetet har bedrivits enligt
aktionsforskningsspiralen med planering av aktioner, genomférande, uppfoljning
och utvardering i syfte att tillvarata elevernas fragor. Studiens empiri har
inhdmtats fran fyra aktioner genomférda under sexton lektionspass via
observationer, filminspelning och loggbok.

Resultat: Studiens visar att anviandandet av fragemodellen i undervisningen utvecklade

saval elevernas férmaga att stalla fragor som lararens férmaga att lyssna och att
ge eleverna aterkoppling. Utvecklingsarbetet resulterade &dven till att antalet
samspel i undervisningen o©kade och forandrades. Dartill spelar lararens
forhallningssatt en betydande roll i utveckling av undervisning, i denna studie att
skapa en fragebaserad undervisning som tillvaratar elevernas fragor.
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1 Inledning

Jag har som larare under flera ars tid forsokt utveckla min egen undervisning kring elevers delaktighet,
inflytande och larande. Intresset att anvanda elevers fragor uppstod under mitt forsta méte med
eleven Carolina som just borjat skolan. Hon fragade mig, sin davarande larare, hur langt det var till
manen och hur man kan veta det. Det var tydligt att fradgan var viktig for henne, hon hade antagligen
grubblat en tid och var angeldagen om ett svar. Sedan mdtet med Carolina har jag funderat 6ver hur jag
skulle kunna tillvarata elevernas fragor i undervisningen. Mitt intresse vaxte ytterligare nar jag senare
i mitt yrkesliv gjorde studiebesdk pa Manhattan New School i New York. Dar fick jag tillfalle att i
praktiken studera hur lararna skapade undervisning utifran elevernas fragor och hur det férankrades i
laroplanen.

Barn ar nyfikna och vill lara sig. Tidigt borjar de stalla fragor om vardagliga fenomen och undersoka hur
omgivningen fungerar. | skolans uppdrag ingar att bevara nyfikenheten hos eleverna som ett satt att
utbilda framtidens samhallsmedborgare (Skolverket, 2018). Det ses som en elevs demokratiska
rattighet att fa gora sin rost hoérd och att bli lyssnad pa. En annan betydelsefull rattighet ar att bli sedd
och bekraftad samt inga i gemenskap med andra. Dartill syftar skolan till att alla elever ar trygga i sitt
larande och vagar fraga. Elevernas delaktighet i undervisningen kan 6ka genom att de ges tillfalle att
stalla fragor. Dialog med larare och andra elever ar en forutsattning for att elevernas egna fragor ska
komma fram (Dysthe, 2003).

En klassrumsdialog ar av tradition styrd av ldraren, dar en elev i taget svarar pa lararens fragor. Korling
(2015) uttrycker att barn kommer till skolan med hundra fragor, men berdévas majligheten att stalla
nittionio. Lararen byter amne eller fraga sa fort en elev har svarat och sallan foljer lararen upp elevens
svar. Oftast ar det fragor som lararen sjalv kan svaret p3, vilket kan tyckas markligt. | Astrid Lindgrens
bok om Pippi Langstrump, ifrdgasatter Pippi det faktum att lararen stéller fragor som hon redan vet
svaret pa. Nar Pippi i en larsituation far fragan om hon kan ett tal ur multiplikationstabellen svarar hon
lararen genom att fraga “"kan du inte det sjalv?”. Lararen bekraftar att det kan hon, varpa Pippi undrar
varfor hon fragade. Utifran teorier om ldarande borde det vara eleven som stéller fragorna och lararen
som genom undervisningen skapar tillfalle att undersdka svar pa fragorna. Liedman (2008) podngterar
att det ar fragorna som utgér drivkraften i en bildningsprocess, inte svaren.



1.1 Syfte och fragestallningar
Mot bakgrund av att jag menar att det ar viktigt att bevara elevers nyfikenhet i skolan och ge utrymme
for elevers egna fragestallningar kom mitt intresse i foreliggande aktionsforskningsstudie att riktas mot
att finna strategier for lararen att i undervisningen tillvarata elevers fragor. Med inspiration fran
studiebesdk pa Manhattan New School har jag i denna studie provat anvanda en modell for
fragesamtal i syfte att utveckla mitt arbetssatt med att lata eleverna fa stalla fragor utifran sina
erfarenheter i relation till den naturvetenskapliga undervisningen.

Syftet med aktionerna och studien ar att bidra med kunskap om hur ldrare kan anvanda elevers fragor
i undervisningen och darigenom 6ka elevers delaktighet. | den har studien har jag valt att studera
dialogen och samspelen i helklass. Fokus riktas mot den egna lararrollen och mer specifikt vilka
stodstrukturer och vilken aterkoppling som behdvs for att lyckas med en fragebaserad undervisning.
Med utgangspunkt i fragemodellen och i en klassrumsorganisation dar elever och larare far motas i
samtal, har jag under fyra manader systematiskt analyserat min undervisningspraktik.

1.1.2 Fragestallningar

e Vilka skillnader i elevernas fragestillande kan urskiljas efter anvandandet av
fragesamtalsmodellen?

e Hur kan en given modell utveckla min undervisning sa att elevers fragor tillvaratas?

o Vilka skillnader i lararens aterkoppling kan urskiljas?

e Vad mojliggor och hindrar att elevernas fragor blir en del av undervisningen?



2 Bakgrund och tidigare forskning

Utvecklingsarbetet innebdr att jag som larare ska ge eleverna mojlighet att uttrycka egna
fragestéllningar. Studien tar sin utgangspunkt i ett dialogiskt forhallningssatt till Iarande och utgar fran
sociokulturella teorier med dialogen i centrum. Betydelsefull forskning for studien dr darmed sadan
forskning som beskriver lararens férhallningssatt och vad undervisningen behover innehalla for att
elevernas fragor ska leda till 6kat larande. Inledningsvis redogors for dialog utifran Bakhtins teori och
dialogbaserat ldarande i undervisningen. Darefter beskrivs vad tidigare forskning sager om elevers
fragor i relation till larande och hur de kan anvdndas i undervisningen. Avslutningsvis lyfts
forutsattningar i lararrollen och relevansen av ett fragebaserat undervisningssatt.

2.1 Dialog i undervisning

Dialog ar ett samtal mellan tva eller flera personer, dar 6msesidig respekt visas genom vilja att lyssna
och forsta varandra (Dysthe, 2003). Enligt forfattaren havdade Bakhtin att livet ar dialogiskt till sin
natur och manniskan existerar genom att vara i dialog med andra méanniskor. Att leva innebér utifran
antagandet, att halla sig engagerad i en dialog, att stélla fragor till andra, lyssna och svara, for att ta
stallning och lara nytt. Bakhtins syn medfor att vi alla ser och hor oss sjalva genom andras 6gon och
roster. Ju mer aktivt och engagerat den larande deltar i samspelet, desto mer Okar
larandemojligheterna. Enligt Bakhtins teori ar dialogen grundldggande for maénniskans existens,
eftersom den mojliggor interaktion med andra manniskors kunskaper och idéer (jmfr. aven
Nottingham, 2016).

| undervisning innebar dialog ett utforskande samtal dar eleverna ar delaktiga, lyssnar in och uttrycker
sina egna tankar samt vagar prova sin kunskap och erfarenhet gentemot andras (Dysthe, 2003). Att
eleverna talar i turordning innebar daremot inte nédvandigtvis en dialog, eftersom lyssnandet till
andras uttalanden utgor en kritisk aspekt av dialogen. En dialog kan ske i tal eller skrift. Tillsammans
med de handlingar och relationer som ges uttryck for i motet ar den verbala dialogen en integrerad
del av det som definieras samspel. Enligt Dysthe (1996, s. 62) kan en systematisering av dialogiska
relationer i undervisningen exempelvis omfatta flera olika samspel:

e Lararens samspel med hela klassen eller gruppen (muntligt)

e Liararens samspel med enskilda elever (kan vara av bade muntlig och skriftlig art)

e Muntligt samspel mellan elever

e Samspel mellan en elevs text och en grupp elever (skriftligt eller muntligt)

e Samspel mellan en rad texter i klassen (t ex laroboken, andra kallor och elevtexter)
& Samspel med texter som kommer utifran

Larare kan medvetet organisera sin undervisning sa att tillfallen fér dialog och samspel maojliggors. Det
kan ske pa olika vis; dialog i helklass, halvklass, mindre grupp och enskilt. Férdel med dialog i helklass
ar att alla elever ar med och diskuterar samtidigt och hér samma sak. Nackdel ar att alla kanske inte
vagar, eller att tiden inte ar tillracklig for alla att komma till tals (Nottingham, 2016). Dysthe (1996)
bendmner den undervisning som i dialog later manga elever komma till tals som det flerstammiga
klassrummet. Nar flera olika stammor uttrycker sina funderingar och erfarenheter utmanar de
varandra, vilket leder till nya gemensamma insikter och kunskaper. Darigenom mojliggoér dialogen



samtidigt kunskap till [araren om elevernas proximala utvecklingszon. Dialogen fortsatter inom varje
enskild elev och fungerar da som en forbindelse mellan den yttre laromiljon och elevens inre tdnkande
(Partanen, 2007). Vygotskij benamner individens egen tankeprocess som inre samtal och som en viktig
del for individens utveckling (Dysthe, 2003). Tankeprocessen behdvs for att utveckla metakognition
och generera egna kreativa tankar om larandet.

2.1.1 Undervisningens samtalskultur

| undervisningen ar lararen ar ansvarig for att organisera elevernas interaktion och samspel. | svensk
skola anvéands traditionellt ett samtalsmoénster dar larare staller fragor och eleven svarar (Karlsson &
Wennergren, 2014). Fragorna kan huvudsakligen besvaras med korta svar, som antingen ar ratt eller
fel. Lararen kan svaren och styr samtalet genom att bjuda in vilken elev som skall svara. Aterkoppling
till eleven innebar ofta en kort bedémning av svaret, en vardering i form av till exempel "bra” eller
"ratt”. Nar eleven svarar fel, kan lararen i detta traditionella satt att undervisa p3, lotsa in eleven pa
"ratt” svar. Sattet skapar inte stora mojligheter for fordjupande samtal eller for elevens egna
funderingar och leder inte till att eleven utvecklar sin formaga att kritiskt tanka eller 6kar sitt larande
(Dillon, 2004). Sadana samtalsmdnster bendmns IRE, initiering, respons och evaluering (Karlsson &
Wennergren, 2014).

Ett omvant forhallande ar baserat pa dialog, dar lararen fungerar som samtalsledare och bjuder in
eleverna till samtal. Fragorna kraver for det mesta utvecklade svar av resonerande karaktar.
Samtalssattet innebar att fler elevroster kommer till tals och blir lyssnade pa. Eleverna ges tillfalle att
uttrycka sina funderingar, lararen aterkopplar och anvander fragorna ytterligare i undervisningen
genom att vdva in dessa i samtalet. Lararens aterkoppling signalerar till eleverna att deras svar ar
viktiga och att fragorna har betydelse for undervisningen. Ett sddant samtalsmonster benamns IRU,
initiering, respons och uppfdljning, vilket skapar mojlighet till dialog och samspel i undervisningen
istallet for monolog eller enkla samtal (Karlsson & Wennergren, 2014). Dialog som samtalssatt ger
forutsattningar for en fragebaserad undervisning, dar elever tillats stalla nyfikna fragor.

Forandringar av undervisningskulturer tar tid att genomfora (Blossing, 2008; Dysthe, 1996). Det
traditionella samtalssattet utgor ett motstand for utvecklingen av en fragebaserad undervisning (Chin
& Osborne, 2008). | kulturen forvantas lararen dga ratten att alltid kunna kommentera och stalla fragor.
En elev skall begdra om ordet, invanta sin tur och svara pa lararens fragor. De varken uppmuntras eller
ges mojlighet att stalla fragor och ar darfér inte vana att stélla fordjupande och problematiserande
fragor. | Dysthes forskningsstudie (1996) som syftade att utveckla det flerstimmiga klassrummet
kunde dialogen endast anas efter en termin. Férfattaren havdar med hanvisning till Bourdieus teorier
kring makt och maktférandring, att dialogiskt samspel inte ar enkelt att skapa da kulturella och
instrumentella krafter paverkar hur innehallet utformas. Det &r inte tillrdckligt for lararna att inse
betydelsen av att anvanda dialogen som resurs i elevernas larande. Nyckeln till férandring av praxis
finns istéllet i kulturella, historiska och institutionella kontexter som utformar undervisningen. Det
handlar om samspel i relation till roller, milj6, skolkultur, undervisningens innehall och laroplan.



2.1.2 Forutsattningar for dialogbaserat larande

| ett dialogbaserat larande skiljer sig forvantningarna at pa rollernas agerande jamfort med
undervisning baserat pa traditionellt samtalssatt, IRE (Granstrém, 2003). Studier visar att dialog i
undervisningen forutsatter ett tryggt samtalsklimat, en 1armiljo dar eleverna upplever tillit att vaga,
gora misstag och stélla fragor utan risk att kdnna sig dum eller bli bedomd (Korling, 2015; Dillon, 2004).
Lararen ansvarar for att skapa goda forutsattningar och relationer och sjilv agera férebild
(Nottingham, 2016). Det kan exempelvis ske genom att lararen visar hur ett dialogiskt samtal halls,
genom att forhalla sig objektiv, genuint intresserad och vilja utforska det som tas upp i samtalet
(Pihlgren, 2008). Forhallningssattet innebar att stodja och styra samtal utan att hamma elevers aktiva
deltagande (Dysthe, 1996). Lararen maste ha kunskap om att vissa fragor stalls av nyfikenhet, medan
andra stélls for att eleven inte forstar (Jensen, 2009; Dillon, 1983).

| och under samtalet behover lararen reflektera, stalla foljdfragor och gora urval av det som sags for
att kunna Iata undervisningen bygga vidare pa elevens funderingar. Lararens lyssnarférmaga blir
darigenom betydelsefull fér elevernas inflytande (Nottingham, 2016). Enligt Wiliam (2013) kan lararen
lyssna pa ett utvarderande eller tolkande séatt. Att lyssna utvarderande handlar om att lyssna till det
ratta svaret. Dysthe (1996) poangterar om eleven uppfattar larares aterkoppling som anklagande eller
utredande intas en forsvarsstallning. Instruktionerna fran lararen och hur eleverna uppfattar att deras
gensvar tas emot blir avgérande for vilka och hur manga fragor de stéller (Korling, 2015). Det ar darfor
betydelsefullt att lararen anvander sin auktoritet pa ratt satt, sa att inte dialogen 6vergar till att bli
enstammig, en monolog. Att lyssna tolkande innebar att lyssna intresserat for att kunna bygga vidare
pa det som sagts (Wiliam, 2013). Sattet skapar en mer jambordig relation mellan elever och larare
(Korling, 2015). Men parterna ar inte jamlika. Lararen har mer kunskap och insikt om omraden som
ryms i laroplanen &@n vad eleven eller eleverna har (Dysthe, 1996). Denna asymmetri i kunskap om
undervisningens riktning ger dialogen drivkraft till att fortsatta genom att lararen utmanar elevernas
funderingar.

2.2 Elevers fragor och engagemang

| dialogen kan eleven ges utrymme att uttrycka fragor utifran nyfikenhet och eget intresse
(Nottingham, 2016). Enligt flera forskare (Pedrosa de Jesus m.fl., 2016; Chin, 2004; Jensen, 2009;
Dillon, 1983) stimuleras eleven av att fa fordjupad kunskap om nagot som ligger i eget intresse, vilket
gor undervisningen angeldgen och hjalper dem att fokusera pa innehallet. Formagan att stalla fragor
ar aven betydelsefull for elevens metakognitiva tankande (individens inre dialog), att satta ord pa sin
egen kunskap och sina funderingar, utvardera vad man lart och vad man annu inte forstar (Chin, 2004).
Nar eleverna upplever att de har inflytande 6kar deras engagemang for det som skall lras (Fredriksen,
2010). Om innehallet upplevs meningsfullt uppfylls en social funktion enligt Vygotskijs teorier om
larande (Dysthe, 2003). Elevernas forstaelse av sitt inflytande och hur inflytandet hdnger samman med
deras larande &r en forutsattning for att djupare larande skall ske (Nottingham, 2016). Samtidigt som
fragorna knyter an till elevers vardag utmanas undervisningen, vilket ger mojligheter till ett 6kat
larande visar klassrumsstudier (Chin & Osborne, 2008). Enligt Kérling (2015) behdévs elevernas fragor
for att undervisningen skall bli tydligare, innehallsrikare och mer utmanande.
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2.2.1 Elevers olika sorters fragor

Autentiska fragor och 6ppna fragor centrala i en dialogisk undervisning (Dysthe, 1996). Slutna fragor
innebar fragestallningar som kan besvaras kortfattat med ett ratt svar, medan 6ppna fragor foljs av ett
resonemang eller foérklaring och kan besvaras péa flera olika satt (Emanuelsson, 2001). Oppna fragor
kraver ofta ett langre svar, ar mer kognitivt krdvande och kvalitativt mer utmanande foér den larande.
Det kan handla om att vardera information, jadmfora och dra egna slutsatser. Koérling (2015 s. 104)
kallar 6ppna fragestéallningar for “feta fragor” och beskriver dem som kreativa eftersom de ger
eleverna mojlighet att tdanka fritt och reflektera sjdlva. Hon podngterar att fragor som har manga svar
ar av resonerande eller berattande art, eftersom eleverna bjuds in att ge sin syn pa saken, inte bara
minnas och reproducera ett svar.

Korling (2015) kategoriserar elevernas fragor efter formfragor och innehallsfragor. Formfragor syftar
till att man skall fa information om vad det ar som géller. Exempelvis: Ndr slutar lektionen? Vilken dag
har vi idrott? Vad stdr det pd tavlan? Vilka sidor ska vi ldsa? Vad dr det for mat idag? Innehallsfragor
handlar om undervisningens innehall, de bidrar till och paverkar innehallet. Exempelvis: Hur liten dr en
vattenmolekyl? Varfér har vi regler egentligen? Ar det vatten i en dngbastu? Vad dr ekonomi? Hur
stavas klocka? Dimends (2007) valjer istallet att sortera elevers fragor i tre kategorier. Den forsta
kategorin handlar om fragor utanfér amnet, det vill sidga fragor som handlar om Ovriga saker an det
som hor till undervisningen, till exempel Ndr slutar vi lektionen? Andra kategorin innebar klargorande
fragor, vilka riktar sig till uppgiften som skall utféras och hur man skall kunna l6sa den, till exempel Fér
man hjdlpas at?. Den tredje kategorin ar utforskande fragor, vilka stalls med intresse for amnet och
med inriktning pa undervisningens innehall, exempelvis Vad ska den ddr hdllristningen férestdlla?.
Fokus i min studie &r innehallsfragor eller utforskande fragor da syftet ar att underséka hur jag kan
tillvarata elevernas fragor och pa sa vis utveckla undervisningen.

2.2.2 Elevers fragor och undervisningen

Med antagande om att barn ar nyfikna och staller fragor for att de vill lara sig, 6ppnas mojligheter i
undervisningen for lararen att anamma. Jensen (2012) beskriver i sin forskning huvudsakligen tre olika
satt for larare att anvdnda sig av elevers fragor. Ett satt innebar att lararen uppmarksammar elevers
spontana fragor och darigenom visar att deras fragor ar viktiga och intressanta. Fragorna kan vidare
anvandas for att starta diskussioner. Ett annat tillvidgagangssatt ar att lararen systematiskt tillvaratar
elevernas fragor och planerar undervisningen utifran dem. Lararen kan starta terminen med att fraga
eleverna vad de vill lara sig om omvarlden. Fragorna kan vara utgangspunkt for en ny aktivitet eller ett
nytt omrade. Om majlighet ges for elever att stalla fragor fore, under eller efter lektioner kan lararen
fa syn pa elevernas kunskaper och darigenom skapa underlag fér kommande undervisningen. En tredje
strategi ar att lararen medvetet trénar eleverna i att stalla fragor och undervisar om olika sorters
fragor.

Enligt Pedrosa de Jesus m.fl. (2016) liksom Chin & Osborne (2008) bor undervisningen erbjuda
mojligheter for eleverna att stélla fragor bade muntligt och skriftligt, dven anonymt. Det kan till
exempel vara under en fri fragestund pa lektionen, i en egen reflektionslogg, pa en fragevagg i
klassrummet, i en postlada, genom att elever stéller fragor tillsammans i grupper eller som hemuppgift.
Enligt Chin & Osborne (2008) stiller fler elever fragor vid skriftliga tillfallen. Forskning (Dillon, 2004)
visar dven att elever stéller fler fragor om de far mojlighet att fraga under ett speciellt tillfdlle pa
lektionen, eller att lararen slutar stalla fragor.
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2.3 Forutsattningar i lararrollen

Att enbart uppmuntra och skapa utrymme i undervisningen till att stalla fragor innebar inte att
eleverna okar sitt larande, papekar Pedrosa de Jesus m.fl.(2016) och Partanen (2007). Fragorna
behover kunna séattas in i ett sammanhang och fragestallandet krdver tydliga strukturella ramar.
Lararen maste utveckla flera olika satt att planera och organisera undervisningen, sa att elevernas
fragor kan kategoriseras utifran vad som skall laras i relation till styrdokumenten (Pedrosa de Jesus
m.fl., 2016). Vidare behover lararen tydligt visa for eleverna att deras bidrag gor skillnad for
undervisningen, samtidigt visa pa samband mellan innehéllet och vardagslivet utanfor skolan.
Undervisningens innehall ska engagera och 6ka elevernas larande (Korling, 2015). Enligt forskare
(Pedrosa de Jesus m.fl., 2016; Dillon, 2004; Chin & Osborne, 2008, Jensen, 2009) stéller fragebaserad
undervisning med dialog som samtalssadtt andra krav pa lararen an anvandandet av traditionellt
samtalsmonster, IRE. Sattet medfor att lararen behéver kunskap om samtalsstrukturer, kunna lyssna
tolkande samt ge eleverna relevant och framatsyftande aterkoppling.

2.3.1 Lararens aterkoppling pa elevernas fragor

Flera forskare (Dysthe, 1996; Emanuelsson, 2001; Wiliam, 2013) visar att larares aterkoppling och
hantering av elevsvar ar av betydelse och kan fa positiva effekter pa elevernas larande. Lararens
aterkoppling kan dven skapa goda férutsattningar for dialog i klassrummet (Dysthe, 1996). Férfattarens
forskning belyser tre framgangsrika strategier: autentiska fragor, uppféljning och positiv bedémning.
Autentiska fragor eller lyfta fram elevsvar for diskussion gor eleverna engagerade, trdnar dem
samtidigt att reflektera och uttrycka egna asikter. Strategin kan vara planerad eller ske under samtalets
gang. Vid uppfdljning anvands elevsvaret i efterkommande fraga, till exempel som en upprepning eller
ifragasattande. Strategin innebar att lararen lyssnar noggrant vad eleven har att sdga samtidigt som
riktningen halls mot utsatt mal. Strategin ar oplanerad och sker i samtalet. Positiv bedomning innebér
att lararen utvecklar innebdrden av det viktiga eller tdnkvarda som eleven sager. Detta sker i
samspelet, antingen muntligt eller skriftligt. Elevers engagemang och delaktighet ar forutsattningar for
att lararen skall kunna anvanda sig av dessa kategorier for att uppratthalla en dialog.

Med Dysthes (1996, s.232) tre strategier som utgangspunkt, utvecklade Karlsson & Wennergren (2014,
s. 58) i sin studie tre liknande kategorier; att stalla féljdfragor, uppfoljning och férstarkning av elevsvar.
Att stalla foljdfragor pa elevernas svar innebar att lararen nyfiket undrar 6ver det som eleven har sagt.
Denna kategori kan jamstillas med Dysthes autentiska fragor. Aven nistkommande kategori,
uppféljning, har liknande innebérd som Dysthes uppféljning och innebar att ldraren anvdnder
elevernas svar och utvecklar dem vidare, alternativt omformulerar fragan till ett pastaende att
diskutera. Den tredje strategin omformulerades i studien fran positiv bedomning till att forstarka
elevsvar. Nar lararen forstarker elevsvar upprepas eller forklaras svaret. Forstarkning anvands aven vid
ett felaktigt svar i syfte att fa eleven att tdnka vidare. | foreliggande studies analysarbete anvands
Karlsson & Wennergrens (2014) tre kategorier av aterkoppling, da den studiens upplagg knyter an till
att anvanda elevsvar i undervisningen pa ett satt som liknar hur jag vill tillvarata elevernas fragor i
hogre grad an Dysthes studie (1996) som handlar om att skapa goda forutsattningar for dialog.

2.3.2 Att undervisa utifran elevers fragor
Flera forskningsstudier (Fredriksen, 2010; Pedrosa de Jesus m.fl., 2016) visar att det 4r mojligt for larare
att skapa en laroplansrelaterad undervisning genom att anvdnda sig av de fragestallningar som
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elevgruppen har. Fragorna synliggor for lararen vad eleven kan och behoéver hjalp med i relation till det
som skall laras Chin, 2004). Lararen kan ocksa fa reda pa eventuella missuppfattningar kring innehallet.
Sammantaget utgor elevernas funderingar underlag for planering av kommande undervisning utifran
elevernas faktiska behov. Elevernas fragor kan ocksa vara en resurs for larare att forbattra sina
undervisningsmetoder. Forskningsstudier pavisar larares positiva upplevelser och instéllning till att
undervisa utifran elevers fragor (Chin & Osborne, 2008).

Tidigare studier visar dven pa larares osdkerhet att 6ppna fér, bemota och anvinda elevernas
fragestéallningar i undervisningen (Pedrosa de Jesus m.fl., 2016). En anledning till att situationen
upplevs problematisk kan vara att de inte kan svara pa en elevs fraga (Jensen, 2009). En annan orsak
ar att medvetna strategier saknas for att ldta undervisningen utgad fran elevernas reflektioner.
Svarigheter uttrycks av larare kring att anvanda sig av elevers fragor samtidigt som man foérvantas
arbeta i enlighet med styrdokumentens riktlinjer. Lararen far som arbetsuppgift att koppla samman
elevernas fragor med de styrdokument som finns, samt rigga fér relevant undervisning i olika
sammanhang. Ytterligare faktorer som begransar undervisningssattet ar det innehall som larare maste
behandla i relation till den tid som finns till forfogande (Fredriksen, 2010). Manga larare menar att
laroplanen staller hbga krav pa vad eleverna skall uppng, vilket styr deras undervisning sa att elevernas
inspel inte ryms. Dessa faktorer anses hindra att elevers mojlighet att medverka med egna fragor och
darigenom ha inflytande pa undervisningens innehall.

2.4 Relevans for elevers fragor enligt laroplanen
Relevant fér min studie ar innehall i laroplanen som handlar om elevers fragor och delaktighet i
undervisningen (Skolverket, 2011). Aven hur lararens tillvigagangssatt pa dterkoppling beskrivs.

Skollagen framhaller att grundskolans utbildning ska utformas sa att den bidrar till personlig utveckling
och forbereder eleverna for aktiva livsval och det star vidare att eleverna ska ”ha méjlighet att ta
initiativ till frdgor som ska behandlas inom ramen fér deras inflytande 6ver utbildningen” (SFS
2010:800). Detta tydliggor betydelsen av att eleverna gors delaktiga i undervisningen. Da
Barnkonventionen blir lag den 1 januari 2020, blir dven forfattningen angeldgen att referera till (Unicef,
1989). | Barnkonventionen betonas att larare ska lyssna till eleverna, kunna ta deras perspektiv och se
till elevernas basta. Det innebar ett forhallningssatt dar larare ar genuint nyfikna pa elevernas
erfarenheter och tankesatt.

| laroplanens andra kapitel under avsnittet om elevernas ansvar och inflytande finns riktlinjer for hur
skolan skall ge eleverna inflytande 6ver sin utbildning (Skolverket, 2011).

Eleverna ska alltid ha mojlighet att ta initiativ till fragor som ska behandlas inom ramen for deras
inflytande over utbildningen (Skolverket, 2011).

| de naturvetenskapliga @mnenas syftestext (Skolverket, 2011) skrivs att undervisningen skall utveckla
kunskaper, stimulera elevernas nyfikenhet och intresse att vilja upptdcka omvarlden. Vidare skall
eleverna utveckla sin férmaga att stélla fragor utifran egna upplevelser, aktuella hdandelser och fragor
for att bade understka och soka svar.
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3 Teoretiska utgangspunkter

Under teoretiska utgangspunkter redogors for studiens sociokulturella perspektiv, i vilket jag grundar
min och studiens elev- och kunskapssyn. Darefter férklaras praktikteori och praktikarkitektur, som
anvants i analysarbetet for att synliggéra praktiken och belysa de mojligheter och begrdansningar som
finns for att kunna genomféra utvecklingsarbetet.

3.1 Sociokulturellt perspektiv pa larande

Denna studie tar sin utgangspunkt i sociokulturellt perspektiv, vilken bygger pa socialkonstruktivistisk
teori dar Vygotskij anses vara grundare (Dysthe, 2003). Enligt Vygotskij sker ldrande i samspel med
andra, varpa deltagande och relationer blir betydelsefullt (Partanen, 2007). | samspelet provas
individens egna idéer mot andras och spraket ar en férutsattning for individens larande och utveckling
(Dysthe, 2003). Spraket anvdands som kommunikationsverktyg nar individen samspelar med andra och
sin omgivning. Spraket synliggér &dven individens egna tankar. | moétet med andra skapas
forutsattningar for att forstd det man annu inte forstatt, att utveckla resonemang och dra slutsatser.
Néar elevernas asikter motsager eller 6msesidigt kompletterar varandra har de en dialogisk interaktion
med varandra. Olikheterna kan liknas med en flerstammighet som mots i dialogen kring ett specifikt
innehall (Dysthe, 1996). Genom att lyssna, samtala, harma och samspela med andra ges eleven
maijlighet att ta del av andras kunskaper och lara nytt (Partanen, 2007).

3.1.1 Den proximala utvecklingszonen, scaffolding och samspel

Enligt Vygotskij har varje individ en proximal utvecklingszon och den synliggors i interaktion med andra
(Dysthe, 2003). Utvecklingszonen &r avstandet mellan det som individen kan klara av sjalv utan
stottning och det som individen kan klara av om det far stéttning av andra. Det dr inom den proximala,
narmaste, utvecklingszonen som larande blir mojligt for individen. Det som barnet idag kan gora
tillsammans med nagon kommer det imorgon att kunna gora sjalv (Partanen, 2007). Denna hjalp
bendamns ibland scaffolding, som enkelt kan 6versattas till “byggnadsstallning” eller ”stédstruktur”.
Scaffolding innebar stottning i laroprocessen for den som skall ldra sig (Dysthe, 2003). Stodstrukturen
ska stotta upp, men ocksa utmana larandet. Stottning ges av lararen eller av andra elever i samspelet
(Lgkensgard Hoel, 2000). Den elev som kommit langre i sin utveckling kan stétta den elev som dnnu
inte kan. Den mer kunnige far darigenom ocksa stottning att befasta sin kunskap genom att formulera
kunskapen och forklara sa att den andre forstar. Scaffolding férandras allteftersom individen lar sig.
Nar eleven kan sjalvstandigt utan stottning forandras utvecklingszonen och flyttas framat till en ny
utmaningsniva. Utvecklingen sker utifran individens yttre och inre forutsattningar, vilket innebar att
forandringen sker olika snabbt for olika individer. Enligt sociokulturell teori ar kunskap beroende av
den specifika historiska, kulturella och sociala kontext som individen befinner sig i. Det medfor att
kunskap ses som situerad.

Lararen behover forsta hur eleven tanker och hur det sociala samspelet paverkar utveckling for att
kunna vagleda eleven i det larande samtalet (Partanen, 2007; Dysthe, 2003). | undervisning bor lararen
efterstrava samspel for larande och stimulera de fardigheter som ligger inom elevens narmaste
utvecklingszon (Korling, 2015). Enligt Vygotskijs teori om larande hanger viljan att lara samman med
upplevelser av meningsfullhet. Avgérande for motivationen blir hur val skolan lyckas skapa en god
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larmiljo med samtalsformer som stimulerar till aktivt deltagande for eleven och en motesplats dar
kunskap och ldrande betraktas som viktiga (Dysthe, 2003; Partanen, 2007).

Den proximala utvecklingszonen, scaffolding och samspel utgdr centrala begrepp i studien. En
klassrumsdialog dger rum i samspel med andra och ar en forutsattning for att andra skall kunna ta del
av elevers fragor. De fragor som lyfts synliggér elevernas proximala utvecklingszon. Eftersom jag ar
intresserad av att 6ka elevernas delaktighet i undervisningen genom deras bidrag med fragor blir ocksa
scaffolding betydelsefullt, i termer av ldrarens férmaga att stotta elevernas deltagande i samspelet.

3.2 Praktikteori

Klassrummet ar den larmiljé och plats dar studien dger rum, dar foreliggande studie har genomforts
och som utgor studiens praktik. Under nedanstaende rubrik beskrivs definitionen av den praktik som
valts som utgangspunkt. Praktik kan definieras pa flera olika satt, vilket innebar att ingen enhetlig
praktikteori finns (Nicolini, 2013). | studien anvands den definition av praktik som utgar fran Nicolini
(2013) och Schatzki (2002) och som vidareutvecklats av Kemmis m.fl. (2014). Darefter forklaras teorin
om praktikarkitektur och hur teorin kan anvandas i syfte att forstd praktiken. Fokus i studien &r de
aktiviteter, samtal och relationer som uppstar i undervisningen tillsammans med lararrollens
agerande. De arrangemang som praktiken bestar av belyses for att synliggéra hur de moijliggoér eller
hindrar en forandring. Darigenom kan teorin om praktikarkitektur fungera som ett analysverktyg dar
utvecklingsarbetet att tillvarata elevers fragor i undervisningen synliggors.

3.2.1 Praktik
Enligt Schatzki (2002) bestar en social praktik av manniskor som mots, agerar och interagerar med
varandra. Praktiken innefattar uttalanden (sayings) och aktiviteter (doings) och skapas av det som sags
och gors i motet. Dessa delar ar ndra sammanbundna med varandra samt med de ting och yttre
faktorer som finns i den specifika situationen (Schatzki, 2002). Kemmis m.fl. (2014) utvidgar Schatzkis
definition av praktik till att dven inkludera relationer (relatings) mellan ménniskor och runtomliggande
artefakter.

Sayings, doings och relatings interagerar alla med varandra i praktik och ar nara sammanflatade
(Kemmis m.fl., 2014). Det som sags utgar ofta fran det som goérs och relationer byggs bade utifran det
som sags och gors. Forhallandet ar samtidigt det omvanda, det som goérs utgar fran det som sags och
de relationer som finns i den specifika praktiken. Praktiken karaktariseras av det som sags, gors och
genom de relationer som finns manniskor och ting emellan (Langelotz, 2013). Den maste forstas i
relation till en specifik tid, plats och historisk kontext. Praktiken utgdr en del av ett stérre sammanhang
och existerar inte oberoende av andra praktiker utan paverkar och paverkas av yttre faktorer samt
andra praktiker (Kemmis m.fl., 2014). For att fordndra och forbattra en praktik kravs forandring i
spraket och i relationer mellan manniskor och ting. En praktik utgors ddrmed inte av en enskild persons
handlingar eller enskilda handelser (Nicolini, 2013).
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3.3 Pratikarkitektur

Teorin om praktikarkitektur ar grundad av Stephen Kemmis och Peter Grootenboer. Teorin skapades i
syfte att Oka forstaelsen av praktiken och finna vad som mojliggor eller begransar forandringar
(Ronnerman & Olin, 2013). Praktiken studeras utifran tre perspektiv; vad som sags (sayings), vad som
gors (doings) och hur aktorerna relaterar till varandra (relatings). Teorin hanterar dven de yttre
faktorer sasom tid, plats, kultur och hur dessa paverkar vad som sker i sociala méten mellan manniskor.
Enligt Kemmis m.fl. (2014) ar perspektiven och faktorerna nara sammansvetsade med varandra och
bildar tillsammans praktikens uppbyggnad och konstruktion, det vill sdga praktikens arkitektur.
Praktikarkitektur utgors av kultur-diskursiva, materiella-ekonomiska och social-politiska arrangemang,
det vill sdga villkor och forutsattningar som satter ramar for det som sker i praktiken. Det kultur-
diskursiva arrangemanget innefattar sayings, det materiella-ekonomiska bestar av doings och det
social-politiska av relatings, vilket visas som modell i figur 1.
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Figur 1 praktikarkitektur Kemmis m.fl. (2014, s.34)

Enligt teorin ar en praktik standigt i rérelse och féranderlig i utvecklingens riktning (Aspfors & Hansén,
2011). Praktiken blir ett resultat av tidigare och framtida villkor som mdjliggér och hindrar utveckling
av den. Den formas av dess datid, nutid och framtid, det vill sdga praktikens traditioner. Kemmis m.fl.
(2014) framhaller att saval skapandet av forbattring, som nya satt att tdnka och agera kraver att
arrangemangen forandras. Relationer (relatings) mellan manniskor och artefakter maste i bada
dimensionerna, sayings och doings, uppmadrksammas liksom de kulturella-diskursiva, materiella-
ekonomiska och social-politiska arrangemang som konstituerar praktiken.

Zooming in och zooming out ger forutsattningar for att analysera olika perspektiv av en praktik
(Nicolini, 2013). Zooming in innebar att genomfoérandet av praktiken undersoks utifran vad som sags,
vad som gors och vilka relationer som finns i den specifika situationen. Vid zooming out studeras hur
praktiken hdanger samman med andra praktiker i tid och rum vilket ger en fordjupad forstaelse av
praktiken. Genom en utzoomning pa konstruktionerna eller arrangemangen kan mojligheter och
hinder fér utveckling identifieras inom varje dimension.
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3.3.1 Sayings

Sayings innefattar de kulturella-diskursiva arrangemang som sker i det semantiska rummet. | det
semantiska rummet tydliggérs undervisningens samspel genom spraket och de samtal, sayings, som
dger rum och vilka utsagor som mojliggor eller hindrar elevernas fragor. Det kan innebara uttalade
eller outtalade sprakliga normer och diskurser i relation till undervisning och/eller elevers inflytande
exempelvis gdllande samtalssatt. Det sociokulturella perspektivet innebar att kunskap konstrueras i de
dagliga interaktionerna manniskor emellan. | studien kan ett kulturellt-diskursivt arrangemang paverka
hur lararen uttrycker sig nar eleverna stéller egna fragor. Intressant blir hur lararens stottning tar sig
uttryck i form av vad som sags till eleverna och vilken aterkoppling som ges till deras fragor. Vad dr det
jag sdger som ldrare som uppmanar eleverna till att sjélva fundera och stdlla fragor? Vad dr det jag
sdger som hindrar dem i att uttrycka sina funderingar?

3.3.2 Doings

Doings innebar materiella-ekonomiska arrangemang i det fysiska rummet som tar sig uttryck genom
aktiviteter och handlingar, vad som finns, syns och gors i samspelet. Det fysiska rummet moijliggor eller
hindrar samspel i form av aktiviteter och resurser, doings. Doings fordrar att det finns och ges mojlighet
for eleverna att samspela i undervisningen, samt att motas i tid och rum genom materiellt-ekonomiska
arrangemang. Det kan handla om personella eller materiella resurser som paverkar hur undervisningen
utformas och tillvaratar elevernas fragor. Det kan exempelvis vara tid, klassrumsmablering och/eller
kommunikationssatt i undervisningen. | studien kan ett materiellt-ekonomiskt arrangemang paverka
hur rummet och undervisningen skapar forutsattningar for samspel, uppmuntrar eleverna att stalla
fragor och vara delaktiga i undervisningen. Pa vilka sdtt, muntligt och skriftligt, ges eleverna tillfdlle att
fundera och bidra med sina funderingar? Pa vilka sdtt bidrar eller hindrar klassrummets méblering och
undervisningens uppldgg att stdlla fragor fér eleverna?

3.3.3 Relatings

Relatings innefattar social-politiska arrangemang i det sociala rummet med fokus pa relationer i form
av makt och solidaritet, det vill sdga hur aktdrerna relaterar till varandra och den miljo de befinner sig i.
Relationer kan vara mellan manniskor, men dven mellan manniskor och objekt och ta sig uttryck som
rollfordelningar och ansvar. Relatings i praktiken forutsétter att det finns social-politiska arrangemang
och mojlighet till relationer mellan larare och elever samt mellan elever och elever. Relatings handlar
ocksa om relation till laroplan och traditioner, de som ar relevanta for lararens planering och
genomforande av undervisningen och hur skolans kultur och skoltraditioner paverkar undervisningen. |
varje praktik finns uttalade och dven outtalade traditioner som foljs och formar férhallningssatt gentemot
elever eller upplagg av undervisningen. | studien kan ett socialt-politiskt arrangemang paverka
relationerna mellan larare och elever, elever sinsemellan samt relationer mellan larare och till
undervisningsstoff eller laroplanen. Vad i relationen mellan larare och elev méjliggér eller begransar
samspel? Mellan elev och elev? Vad i relationen till undervisningens innehall skapar forutsattningar
eller hinder fér samspel? Vad i relationen till laroplan och skolkultur mojliggér eller hindrar
undervisningens utveckling att tillvarata elevernas fragor?
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4 Metodologisk utgangspunkt - aktionsforskning

Aktionsforskning anses utgora en metodologisk ansats, vilket innebar att det inte ar nagon metod eller
teori (Wennergren, 2007). Skolans undervisning skall bygga pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet (SFS 2010:800). Den skall vara bade teoretisk och praktisk forankrad. | aktionsforskning
ingar bada delar, det bildar ett kraftfullt forhallningssatt till att bedriva forskning (Somekh, 2006).
Aktionsforskning borjar i praktiken och kan handla om att férsta sin egen praktik, att tillsammans med
andra forsta sin praktik, samt att férstda de sammanhang som man verkar i (Ronnerman, 2012).
Aktionsforskningsprocessen liknas med en spiral eller cykel bestaende av stegen planering, aktion,
observation och reflektion (Carr & Kemmis, 1986). Processen innebér att man tar sin utgangspunkt i
onskad forandring och darifran planerar ett tillvdgagangssatt som man tror leder till malet. Aktionen
genomfors och dokumenteras, varpa resultatet reflekteras 6ver och utvarderas. Utifran resultatet
planeras for ny aktion och processen fortsatter.

Aktionsforskning innebaér alltsa att forskaren inte bara studerar en situation, utan ocksa ar med och
forbattrar och forandrar den (RGnnerman, 2012). Kunskap skapas i reflektion tillsammans med andra
for att medvetandegbra forandringsprocessen. Fokus riktas mot aktion, ldrande och forskning.
Aktionen innebar en praktisk handling, med handlingen kommer ett larande och utvarderingen av
aktionens och larandets resultat resulterar i forskningen. Inom skolan blir ldrarens nyfikenhet pa sin
undervisning centralt, i syfte att darigenom na okad forstaelse samt att fordndra och utveckla
praktiken. Enligt Carr & Kemmis (1986) behover forskning framja forbattring av praktiken.

4.1 Kritisk aktionsforskning
Carrs och Kemmis (1986) definition av kritisk aktionsforskning syftar till att utveckla och féréndra
praktiken, utveckla och forandra forstaelsen av praktiken, samt att utveckla och forandra forstaelsen
for de sammanhang i vilken praktiken ingar. Kritisk aktionsforskning ar utgangspunkt foér studien, da
jag vill undersdka hur jag som larare kan forsta for att forandra min undervisning sa att elevernas fragor
tillvaratas.

Praktikndra forskning innebar att en yrkesutdvare (i det har fallet larare) kan studera sin egen
verksamhet i samarbete med forskare, men kan ocksa innebara att lararen sjalv har rollen som bade
aktér och forskare (Lgkensgard Hoel, 2000). Aktionsforskningen sker j eller med verksamheten, snarare
an pa verksamheten och bedrivs eller utvecklas i eller ndra den pedagogiska verksamheten.
Lararforskaren kan sjalv vara forskningens objekt, vilket medfér att den egna rollen kan hamna i fokus
och bli féremal for granskning (Andreasen, 1998). D3 aktionsforskningen innehar ett kritiskt
forhallningssatt, betyder det att den egna praktiken kan ifragasatts och problematiseras i syfte att
forbattra densamma. Lararforskarens roll ar att ifran sitt inifranperspektiv anta ett utifranperspektiv
och forsoka se det obekanta i det bekanta. Inifranperspektivet innebar att forskaren har en god
forstaelse for verksamheten. Enligt Andreasen (1998) kan forstaelsen av verksamheten hindra nya
insikter om praktiken, eftersom svarigheter for lararforskaren att distansera sig kan finnas.

Eftersom aktionsforskning har som syfte att utveckla den egna praktiken, ar en férstaelseférandring av
praktiken nédvandig (Ronnerman, 2012). Kollaboration ar i linje med aktionsforskningens syfte och
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kan ses som en metod for att komma at inifranperspektivet (Somekh, 2006). Kommunikation med
sjalvkritisk reflektion mojliggor utveckling och forandring av forstaelsen genom att spegla praktiken ur
andras perspektiv, enligt Olin (2009). Genom andras tankar och foérstaelse av ndgot speglas ens egen
tolkning. | och med att man tar avstamp i sin egen roll och sin omgivning och reflekterar éver den
tillsammans med andra gentemot en teori, kan forskningsresultatet tolkas som unikt for det specifika
sammanhanget. Aktionsforskning kritiseras ibland for det situationsbundna larandet och for att ge ett
litet teoretiskt kunskapsbidrag (Carlgren, 2005). Resultat inom aktionsforskningsstudier kan dock bli
anvandbara i andra sammanhang genom att de belyser de metoder som leder till férdndring av
praktiken (R6nnerman, 2012).

Denna studien tar sin utgadngspunkt i aktionsforskning i syfte att férbattra undervisningen och fordjupa
forstaelsen och darigenom 6ka elevernas deltagande genom att de ges tillfdlle att stalla fragor. Enligt
Carr (2006) utgor dialogen ett viktigt verktyg ur ett skolutvecklingsperspektiv. Det blir sdledes “en
bildningsresa” dar reflektionen i dialogen tillsammans med andra styr i vilken riktning resan fors
(Andreassen, 1998). | studien har jag haft som malsattning att ha en inre dialog eller reflektion pa tre
nivaer; i aktionerna, i mitt larande och i relation till tidigare forskningsstudier. Aktionsforskning
anvands vid genomfoérande av bade utvecklingsarbete och studie.

19



5 Metod

| metodkapitlet beskriver jag bakgrund och forutsattningar for den aktuella aktionsforskningsstudien.
Har presenteras min forforstaelse, mitt urval och val av metoder. Kapitlet innehaller tva delar,
utvecklingsarbetet och den praktiska forskningsprocessen. | delen om utvecklingsarbetet beskrivs den
skola och undervisning dar studien agt rum och det utvecklingsarbete som genomforts. | den andra
delen om forskningsprocessen redogors for hur studien metodologiskt har genomforts, vilka som
deltagit i studien, vilka data som samlats in och hur datamaterialet har bearbetats och analyserats.
Avslutningsvis innehaller kapitlet etiska 6vervaganden som gjorts i studien, samt en problematisering
av att ha rollen som bade larare och forskare. Studiens trovardighet och giltighet avslutar
metodkapitlet.

Utvecklingsarbetet har bedrivits enligt aktionsforskningsspiralen med planering av aktioner,
genomférande, uppfoéljning och utvardering for att utifran nya erfarenheter och resultat planera nasta
aktion. Med aktionsforskning som metodologisk ansats har jag som forskare i studien kunnat ha bade
rollen som larare och forskare. Aktionsforskningens syn pa larande och reflektion och hur praktiken
kan utgora grunden for ett utvecklingsarbete ar central i studien.

2.1 Utvecklingsarbetets forutsattningar
Skolan i studien ar den arbetsplats dar jag tjanstgor som larare. Valet av skola gjordes av praktiska
skal eftersom studiens malsattning var att studera den egna undervisningspraktiken.

5.1.1 Skolan

Skolan ar beldgen pa landsbygden i vastra Sverige och har ungefar 200 elever fran forskoleklass till ar
6. Elevantalet varierar mellan 15 och 30 elever i varje klass. Klasserna ar aldershomogena, forutom en
aldersblandad klass och i alla klasser arbetar en eller flera ldrare. Under lasaret da aktionerna
genomférdes undervisade jag i tva klasser, klass 4 och 6, vilka bada var relativt nya elevgrupper for
mig. Det foll sig naturligt att genomféra utvecklingsarbetet i klass 6 eftersom huvuddelen av min
undervisning var forlagd dit. Min uppgift var att ansvara for svenska, matematik och NO-
undervisningen. Jag valde att genomfora utvecklingsarbetet i NO-undervisningen, som var schemalagd
pa tisdagar och onsdagar. Klass 6 bestod av 22 elever, 11 pojkar och 11 flickor. Ungefar en femtedel av
eleverna behovde sarskilt lararstod och anpassad undervisning. Min relation till eleverna fanns sedan
tidigare i bilddmnet, men relationen var ny som NO-larare.

5.1.2 Organisation
Pedagogerna pa skolan ar tjugofem till antalet och organiserade i fyra arbetslag; F-1, 2-3, 4-6 och fritids.
De flesta av skolans larare arbetar som klasslarare och deras huvudsakliga undervisning finns i en klass.
Lararna har diskuterat fram en gemensam elevsyn och den grundar sig pa att varje elev ar unik och har
ratt att utvecklas utifran sin egen kunskapsniva. Lérarens uppdrag ar att skapa goda forutsattningar for
alla elevers larande, vilket resulterat i att enskilda larare pa skolan kan prova ett nytt arbetssatt utan
att ovriga kollegor i arbetslaget gor likadant. Undervisning, klassrumsmaoblering, anvandning av
laromedel och hemuppgifter skiljer sig at i de olika klasserna. Utifran vad som framkommit i samtal
mellan oss lararkollegor sa férefaller en fragekultur rada likt den som tidigare beskrivits som
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|”

"traditionell” under teoretisk bakgrund i denna uppsats, det vill sdga att lararna staller fragor och

eleverna svarar.

5.1.3 Klassrum

Utvecklingsarbetet genomférdes i tva olika klassrum, ett klassrum fér hostterminen och ett annat for
varterminen. Anledningen var skolans trangboddhet, vilken lostes genom att en modul med ett
klassrum inforskaffades till arsskiftet for klass 6. Det forsta klassrummet méblerades med bord och
stolar i mindre grupper om fyra. Alla elever hade bestamda sittplatser, som huvudsakligen var vdanda
mot tavlan men som ocksa gav dem mojlighet att se 6vriga klasskamrater. Det senare klassrummet var
moblerat med samlingsplatser och arbetsplatser. Samlingsplatserna var placerade i en halvcirkel
framfor whiteboardtavlan med smartprojektor, vilket skapade mdjlighet for helklassamtal.
Arbetsplatserna var méblerade i grupper om tva till fyra sittplatser och var tankta for samtal och arbete
i mindre grupper eller enskilt arbete. | klassrummet fanns ytterligare en whiteboardtavla pa
klassrummets ena langsida, som klassens tva undervisande larare anviande som informationstavla.

5.2 Elevernas fragor i undervisningen — beskrivning av utvecklingsarbetet
Syftet med studien ar huvudsakligen att belysa ldrarrollen och vad lararen behoéver utveckla for att
tillvarata elevernas fragor i undervisningen. Utvecklingsarbetet som studien utgar ifran har bedrivits i
min NO-undervisning under sexton lektioner utspridda Over totalt fyra manaders tid.
Utvecklingsarbetets malsattning har varit att prova att undervisa utifran elevernas fragor genom en
specifik fragemodell. Den undervisning som fortsattningsvis beskrivs handlar om elevernas fragor i
relation till innehallet. Mina reflektioner innefattar de stodstrukturer jag behover utveckla som larare
for att eleverna skall stélla fragor, samt hur jag kan anvdnda fragorna i den fortsatta undervisningen
for att bidra till att elevernas delaktighet 6kar med ytterligare forhoppning om att larandet férdjupas.

5.2.1 Val av fragemodell

| sokning pa passande fragemodell fér mig och den elevgrupp jag undervisade i, fann jag efter en tids
efterforskning fyra intressanta fragemodeller. Dessa var sokratiska samtal, Question Formulation
Technique (QFT), James Nottinghams filosofiska samtal och Kérlings fragemodell. Fragemodellerna
hade den struktur och de tankar om utveckling av kritiskt forhallningssatt som Onskades. Tva av
modellerna, QFT och Kérlings fragemodell, provades i undervisningen for att avgéra vilken som skulle
anvandas i studien. Valet foll pa Korlings fragemodell med argumentet att den innehdll textlasning och
ett lasarsmal foér elevgruppen var att trana pa textsamtal. Elevgruppen behdvde dven utmanas i att
tdnka och fundera pa egen hand och inte enbart f6lja en larares eller forfattares fragestallningar.

Korlings fragemodell (Korling, 2015) boérjar med ldrarens forberedelser av undervisningen. |
planeringen studerar ldraren noggrant det innehall och de texter eleverna ska anvanda. Det innebér
Iasning och fundering pa fragor som man tror eleverna kommer att stélla. Lararen formulerar ocksa
egna fragor for att vacka nyfikenhet hos eleverna. Déarefter provas fragorna. | planeringsskedet ar
mojliga svar och tankar kring hur elevernas kunskaper kan synliggéras mest relevant. Lararen bor hitta
en variation av fragor, bade specifika och generella fragestallningar. Nasta steg i forberedelsen ar att
valja tre ord fran texten. Orden anvands som lektionsuppstart och for eleverna att fundera kring. Valet
av ord gors utifran det specifika mal som finns med lektionen.
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Lektionen borjar med att lararen har skrivit de tre orden pa tavlan och eleverna tillats diskutera dem
och sitta in dem i meningar. Ovningen ger férutsattningar for alla elever att delta, vilket &r viktigt for
att skapa dialog i gruppen. Orden ger ocksa en forforstaelse av vad texten kommer handla om och vad
som skall ldras och/eller undersokas. Darefter ldses texten gemensamt och eleverna far tid tillsammans
i mindre grupper eller par for att reflektera 6ver undringar de har och vad de blir nyfikna pa. Léraren
lyfter sedan elevernas fragor och noterar dem pa tavlan eller pa ett bladderblock.

5.2.3 Fragemodellen i min undervisning

Fragemodellen anvandes i NO-undervisningen under minst ett lektionstillfalle i veckan och lektionerna
inleddes pa samma satt. Modellen gav eleverna mojlighet att stalla fragor till orden pa tavlan, under
och efter lasningen av texten samt vid lektionens slut. Elevernas fragestéllningar har vid samtliga
tillfallen rymts inom kursplanernas innehall for biologi, kemi och fysik. Fragorna fungerade som
utgangslage for innehallet i ndstkommande lektion. Eleverna fick prova olika arbetssatt i syfte att
arbeta vidare med sina fragestallningar och undersoka vilka svar de kunde komma fram till. Vid vissa
lektionstillfallen fick eleverna skriftligt uttrycka sina fragor och reflektioner. Deras anteckningar
sammanstalldes i ett gemensamt dokument for att fa en helhetsbild av gruppens funderingar.
Sammanstéallningen fungerade dven som underlag for lararen att urskilja elevernas utveckling av
formagan att stalla fragor. Forsta och sista lektionen i utvecklingsarbetet filmades. Vid terminens slut
fick eleverna besvara en enkdt med pastdenden om ldrande och satt att ldra sig. Elevernas
uppfattningar om att lara utifran egna fragestallningar har tagits med i analysarbetet och studiens
resultat.

Med innehallet i undervisningstillfdllena och efterféljande reflektioner som utgangspunkt
genomfoérdes fyra aktioner inom utvecklingsarbetet. Varje aktion ledde i sin tur vidare till ndsta aktion,
alla med olika fokusomraden men samma syfte att tillvarata elevernas fragor i undervisningen. Gangen
var foljande:

e Den forsta aktionen handlade om att prova fragemodellen.

e Den andra aktionen syftade till att fullfélja modellens alla delar, i saval planering som
genomférande.

e Den tredje aktionen fokuserade pa om undervisningens fortsatta uppldgg och hur man kan
behalla elevernas engagemang och lust att stalla fragor.

e Den fjarde och sista aktionen syftade till att synliggora elevernas larande i anslutning till
fragemodellens anvandning.

2.3 Forskningsprocessen
| denna studie riktas fokus i forsta hand mot min egen lararroll och den undervisning jag leder och
skapar. Syftet ar att visa pa forandringar i undervisningen, for att battre tillvarata och anvanda
elevernas fragestallningar. Centralt i studien ar att undersoka vilka stodstrukturer som jag utvecklar.

5.3.1 Deltagare i studien
Eleverna i klass 6 medverkade i studien som deltagare i den undervisning som skedde och i det specifika
sammanhang i vilket studien genomférdes. Deras handlingar och fragestallningar utgor grund for mina
reflektioner Over undervisningens nasta steg. Elevernas deltagande vid lektionerna var naturligtvis

22



obligatoriska, men deras deltagande i studien var frivilligt. Detta informerades om bade muntligt och
skriftligt till elever och vardnadshavare. Elevernas vardnadshavare fick ge sitt samtycke via ett skriftligt
samtyckesformular som delades ut pa hostterminens foraldramote (se bilaga nr 1). Alla elevers
vardnadshavare gav sitt samtycke till elevernas deltagande i studien.

5.4 Insamling och bearbetning av data

Studiens empiri har inhamtats fran lektioner och egna reflektioner under de fyra genomférda
aktionerna. Sammanlagt finns datamaterial fran samtliga 16 lektionspass som utgor grund for studien.
Under utvecklingsarbetet har jag I6pande dokumenterat planering och genomférande av lektionerna
samt efterféljande reflektioner i en ostrukturerad loggbok. Materialet har analyserats systematiskt och
resulterat i nya aktioner. Elevers fragestdllningar har utgjort ytterligare material i analysarbetet.
Utvecklingsarbetets forsta och sista lektion filmades under femton minuter. Filmmaterialet har
anvants som analysunderlag for att utveckla min lararroll, samt visa pd eventuella skillnader.

54.1 Observation

For att kritiskt granska min egen lararroll valde jag observation som metod. Observation anvands for
att kunna betrakta samspel mellan manniskor, eller fér att fa information om beteenden och skeenden
i vardagliga situationer (Patel Davidsson, 2011). Studiens syfte var att synliggéra vad jag som larare
uttryckte i ord och handling i relation till undervisningens olika samspel. Enligt ordboken definieras
observation som uppmarksamt iakttagande (Esaiasson m fl., 2007). Det kan handla om att fa syn pa
det obekanta i ndgot redan valkdnt (Dimenés, 2007). En observator kan anta olika forhallningssatt, allt
ifran rollen fullstandig observator till fullstandig deltagare (Esaiasson m fl., 2007). Att vara deltagande
observator innebér att forskaren befinner sig ”pa faltet” bland aktorer i bekanta situationer (Fangen,
2005). | studien forhaller jag mig som deltagande observator, eftersom jag har rollen som undervisande
larare samtidigt som jag hade rollen som observator. Att vara deltagande observator ar komplicerat,
eftersom det ar svart att bade aktivt delta och samtidigt observera vad som sker i undervisningen. Jag
valde att gora tva filminspelningar av undervisningen for att underlatta observationsarbetet.

54.2 Loggbok
Mitt viktigaste empiriska material ar den ostrukturerade loggbok, i vilken undervisningstillfdallena har
dokumenterats med fokus pa det jag sett, gjort och reflekterat ver. Loggboksanteckningarna skrevs i
samband med planering, i nara anslutning till genomférandet samt som utvardering. Anteckningar har
aven skrivits vid efterarbetet med elevunderlag och filminspelningar, samt vid ldasning av egna
loggboksanteckningar.

Jag valde att fora en ostrukturerad loggbok for att se till hela undervisningen och inte bara enstaka
delar. Med ostrukturerad avses att anteckningarna fors fritt utan nagra i forvag skapade rubriker eller
kategorier, vilket skapar fler tolkningsmojligheter (Bjgrndahl 2005) och ett 6ppnare sinne hos den som
observerar (Fangen, 2005). Processen féljdes noggrant genom att jag forde anteckningar i loggboken
fore och efter lektionerna och dartill vissa faltanteckningar under lektionerna. Faltanteckningarna
anvandes for att i stunden notera elevernas fragestéllningar, handelser och mina egna funderingar
under lektionen, i syfte att fa med allt av betydelse. Att skriva faltanteckningar innebér att forvandla
en 6gonblickshdndelse till ndgot som kan ldasas om och om igen (Bjgrndahl, 2005). | anteckningarna
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noterades inte exakt vad som sades, utan i stora drag vad som uttalats eller hant. Eftersom jag aktivt
deltog i undervisningen och samtidigt forsokte observera det som skedde valde jag att fokusera pa
samtalen i helklass och elevernas bidrag av fragor.

Varje genomford lektion foljdes upp genom lasning och reflektioner kring anteckningarna. Lopande
analyser ar vardefulla eftersom det ger idéer om hur man kan ga vidare (Patel & Davidsson, 2011). Det
ar dven en fordel med avseende pa att man har observationen i farskt minne (Kvale & Brinkmann,
2009). Faltanteckningarna fungerade som stod for att minnas elevernas fragor och aktiviteterna i
undervisningen. Loggboksanteckningarna gav en helhetsbild av planering, genomférande och
reflektion efterat. Det gav underlag till den efterféljande analysen som syftade till att synliggéra egen
utveckling. Lasningens reflektioner antecknades i loggboken. Enligt Bjgrndahl (2005) bidrar
loggboksanteckningar till synliggérandet av lararens sjalvreflektion och nar loggboken fungerar som en
skriftlig reflektion skapas en djupare forstaelse for nagot som skett. Sjalvreflektionen utgor en viktig
del inom aktionsforskningen och ar central for att ldraren lattare ska kunna distansera sig fran den
egna praktiken (Ronnerman, 2012).

Datamaterialet fran loggboken har vid analysarbetet ldsts igenom flera ganger och da med fokus pa
lararrollen. Processen att ldsa, reflektera och lasa igen har stor betydelse for analysarbetet (Fangen,
2005). Inom varje aktion har anteckningarna sorterats i tre avsnitt; planering, genomférande och
efterféljande reflektioner. Anteckningarna ar kvar i ursprunglig form och har inte skrivits om.
Omtolkning ar ett centralt inslag vid de flesta observationsstudier och det ar darfor betydelsefullt att
ha sd rena och detaljerade anteckningar som mdjligt. Enligt Esaiason m.fl. (2007) beho6ver
observatoren forhalla sig kallkritisk for att kunna analysera sina tolkningars trovardighet. |
resultatbeskrivningen finns citat fran loggboken for att exemplifiera undervisningen och vilka fragor
som eleverna staller.

5.4.3 Filminspelning
Lektionsuppstarten filmades under ca 15 minuter vid det forsta och sista undervisningstillfallet i
utvecklingsarbetet. Filminspelning fungerar som ett satt att forstarka observationen och ger mojlighet
att studera undervisningssekvensen upprepade ganger (Bjgrndahl, 2005). Inspelningarna medférde att
jag i storre utstrackning har kunnat observera samspelen mellan mig som larare, eleverna och
lektionens innehall. Videomaterialet synliggér den lokalt situerade handlingen vars mening da kan
analyseras (Ohman, 2016). Eleverna i studien var inte vana vid att spelas in, det innebar en ovan
situation for dem. Filminspelning kan paverka situationen och elevernas naturliga agerande (Heath &
Hindmarsh, 2010). Darfor valde jag att inte gora fler inspelningar trots att det férmodligen hade
forstarkt mina observationer. Tva inspelningar antogs utgdra minsta tillrdckliga omfattning for att
urskilja eventuell férandring i mitt yrkesutévande och utveckling av elevernas formaga att stélla fragor.

Vid inspelningarna anvandes skolans larplatta, vilken monterades pa stativ med kameran riktad mot
lararens placering och tavlan. Med kameran placerad langst ned i klassrummet dr det mojligt att se vad
lararen gor, men det gar inte att uppfatta orienteringen hos eleverna (Heikkild & Sahlstrom, 2003). En
provinspelning gjordes fore forsta inspelningen, for att vanja eleverna vid inspelningssituationen
samtidigt som tekniken kontrollerades. Filmerna sparades pa min egen dator, for att sdkerstélla att
endast jag hade atkomst och kunde studera materialet. De granskades i nara anslutning till
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inspelningarna och iakttagelserna antecknades i loggboken med efterféljande reflektion. Tillsammans
utgjorde de en del av laroprocessen i utvecklingsarbetet.

Vid studiens analysarbete transkriberades filmmaterialet ett flertal ganger utifran olika fokusomraden,
for att fa syn pa skillnader i mitt agerande och samspelen mellan eleverna. Det &r betydelsefullt att
avgora hur mycket av samtalet som skall skrivas fram vid transkriberingen (Bjgrndahl, 2005). Vid forsta
transkriptionen av filmsekvenserna fanns fokus pa de olika handelseférloppen, vem som talade och
vilken aktivitet som utfordes, med andra ord relatings. Uppgifterna noterades och tidsmarkerades for
att tydliggéra omfang. Andra gangen fokuserades pa handlingar, doings, aktiviteter och samspel som
jag skapade med elever eller mellan elever. Anteckningarna skrevs i tredje person, exempelvis Lédraren
uppmanar till samtal, lyfter elevens frdga eller kontrollerar att alla dr férdiga. Detta skapade en distans
till materialet och hjalpte mig att granska situationen fran ett utifran-perspektiv. Det transkriberade
materialet sorterade undervisningens samspel i Dysthes (1996) kategorier av dialogiska samspel, vilket
tidigare redogjorts for pa sidan 8. Sammanstallningen av de bada undervisningssekvenserna
analyserades och monster kunde urskiljas.

Eftersom min aterkoppling till eleverna ansags som intressant for studien valde jag att aterigen studera
filmsekvenserna med ambitionen att ordagrant transkribera vad jag uttryckte, sayings. Enligt Bjgrndahl
(2005) skall det transkriberade materialet vara sa nara verkligheten som majligt. Mitt val grundar sig
pa att studiens huvudsakliga fokus ar lararrollen och jag maste da inta ett kritiskt forhallningssatt till
det jag sager for att kunna avgora hur det paverkar samspelen. Elevernas utsagor antecknades med
"elevsvar”, "elevfraga” eller "elevsamtal”. Vilka fragor som eleverna stallde fanns dokumenterat sedan
tidigare. Min aterkoppling sorterades i Karlsson & Wennergrens (2014) kategorier; foljdfragor,

forstarkning och uppfoljning, som jag tidigare beskrivit pa sidan 12.

544 Elevernas bidrag

| loggboken antecknades elevernas samtliga fragor i det gemensamma samtalet, bade innehalls- och
formfragor. Vid vissa lektionstillfallen antecknade eleverna skriftligt sina fragor i ett digitalt dokument.
Fragorna lastes igenom och sammanstalldes i ett nytt gemensamt dokument. Dokumentets innehall
analyserades och blev underlag fér undervisningens nasta steg. Underlag med elevernas fragor fran
varje aktion har valts ut och anvénts i analysarbetet for att kunna se utveckling av elevernas fragor
over tid (se bilaga 2-5). Fragorna sorterades i slutna och 6ppna fragor, da fragornas kvalitativa karaktar
ansags mer intressant att studera an hur antalet fragor 6kade eller minskade.

| utvecklingsarbetets slutskede skapades en elevenkat med pastdaende om larande och satt att lara sig
(se bilaga 6). Genom en enkat kan den praktiska verksamheten utvarderas (Bjgrndahl, 2005). Jag ville
undersdka om eleverna upplevde mojligheten att fa stalla egna fragor som larorikt. Enkdten skrevs
som en utvardering pa hela lasaret och besvarades av 18 elever. Av enkéatsvaren var elevernas
uppfattningar om séattet att lara sig centralt fér studien, framforallt hur de upplevde att lara utifran att
stalla egna fragor. Elevernas svar utgor underlag till studiens resultat och representerar elevernas
roster.
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2.5 Mitt deltagande i utvecklingsarbetet
Lararforskning ar en reflekterande process med syfte att forbattra lararens praktik (Lokensgard Hoel,
2000). | aktionsforskning studeras den verksamhet dar lararen sjalv ar delaktig och det ar tillatet att ha
rollen som bade aktor och forskare. Betydelsefullt blir att uppratthalla en balansgang i vaxlingen
mellan inifran-perspektiv och utifran-perspektiv (Fangen, 2005 s. 154). Lararforskaren behover vara
medveten om denna paverkan och strava efter att betrakta praktiken fran en objektiv distans.

5.5.1 Lararrollen

| lararrollen ansvarar jag for undervisningen och tillsammans med eleverna formar och utgér jag
situationen i klassrummet. Jag har forforstaelse for den praktik jag ingar i, med tidigare
undervisningserfarenhet i No-dmnena och hur elever gors delaktiga. Intresse for att utveckla min
undervisning har bidragit till att fora utvecklingsarbetet framat. Jag har agerat som kritisk van till min
egen roll och har inte fort nagra diskussioner avseende projektet med nagon kollega. Genom reflektion
och kritisk granskning av min praktik mojliggors att ny forstaelse kan skapas av det jag redan ar bekant
med, av lararrollen.

5.5.2 Forskarrollen

Lararrollen verkar i praktiken och forskarrollen hjalper till med reflektionsarbetet, sa att distans kan
skapas till praktiken och synliggéra den ur ett teoretiskt perspektiv (Lekensgard Hoel, 2000). |
forskarrollen har den egna praktiken studerats med eget agerande i fokus. Forskarrollen har inneburit
att jag klivit ur praktiken, lyft tolkningar och analyserat pa en annan niva dn vad man vanligtvis gor i
ett utvecklingsarbete. Min erfarenhet som forskande larare ar liten, sarskilt med avseende pa att
systematiskt analysera och dokumentera forandringar. Genom att anvanda teorin om
praktikarkitektur som analysverktyg har jag kunnat fa syn pa det jag som larare sdger och gor och hur
det bidrar till samspel i undervisningen.

5.6 Forskningsetiska Overvaganden

Nar det géller studiens etiska aspekter har jag forhallit mig till Vetenskapsradets forskningsetiska
principer. Dessa fyra principer, informations-, samtyckes-, konfidentialitets- och nyttjandekraven, har
arbetats fram i syfte att skydda medverkande deltagare och forskare. En observation med
ljudinspelning bor planeras och varsamt kommuniceras utifran de fyra etiska kraven (Dimends, 2007).
| studien anvandes filminspelningar pa skolans larplatta. Filmerna 6verfordes direkt till min dator,
sparades pa skrivbordet for att sakerstdlla dess ursprungliga version. Inspelningarna pa skolans
larplatta raderades darefter. Filmerna pa datorn raderades nar uppsatsarbetet hade avslutats.

Informationskravet innebar att deltagare och uppgiftslamnare far information om syftet med studien,
samt vilken roll de har i studiens genomférande. Eleverna informerades i borjan av utvecklingsarbetet
om att jag ville lara mig mer om hur larare kan anvédnda elevers fragor i undervisningen. Elevernas
vardnadshavare informerades pa klassens fordldramote i september. Informationen om studien och
syftet meddelades dven skriftligt till vardnadshavare i samband med samtyckesbrevet.

Samtyckeskravet medfor att uppgiftslamnare och deltagare skall ha lamnat sitt samtycke att delta i
studien. Nar barn deltar i en studie maste samtycke ldamnas av vardnadshavare, eftersom barnen ar
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under 18 ar. Forskning i praktik synliggoér aktorernas roster och agerande. Att delta med frivillighet &r
ett krav for att forskningen skall vara etisk berattigad (Campbell & Groundwater-Smith, 2007). |
forskning ar det betydelsefullt att ha en dialog med deltagarna och géra dem medvetna om vad
som undersoks och hur forskningen planeras spridas. | september skickade jag ut ett samtyckesbrev
till samtliga elevers vardnadshavare med information om min studie och syftet (se bilaga 1). De kunde
valja att inte delta i studien, eller att bli filmade, deras val paverkade dock inte deltagandet i lektionen.
Larplattan skulle i sa fall placeras sa att eleven skymdes. Fore férsta observationstillfallet hade samtliga
vardnadshavare skriftligt lamnat sitt samtycke om elevers deltagande i studien.

Konfidentialitetskravet forsakrar att enskilda deltagare inte ska kunna identifieras. Elever bor
ses som aktorer eller forskningsdeltagare och det &r viktigt att som forskare i mojligaste man behalla
deltagarnas konfidentialitet. | studien har skolan och elevgruppen avidentifieras. Studiens avsikt ar
att studera den egna lararrollen.

Nyttjandekravet innebar att den empiri som insamlats endast far anvandas till avsatt dndamal.
Resultatet i studien skall anvandas for egen utveckling och utbildningsandamal (Dimendas, 2007).
Datamaterialet som ligger till grund for studien har endast anvants i analysarbetet for att soka svar pa
forskningsstudiens fragor och att utveckla undervisningen.

5.7 Studiens tillforlitlighet och generaliserbarhet

Studiens syfte och fragestallningar har varit utgangslage fér utvecklingsarbetet och aktionerna, dar
varje aktion har lett till nya fragestdllningar och en ny aktion. For resultatvaliditeten i
aktionsforskningssammanhang ar det viktigt att lararforskaren foljer aktionsforskningsspiralen till sin
helhet (Ronnerman, 2012). | rollen som lararforskare har jag sjalvstandigt analyserat empirin fran
aktionerna. Det material som ligger till grund for studien har valts utifran syftet att studera vad lararen
i ord och handling gor for att stétta samspelen med eleverna och tillvarata deras fragestallningar.
Genom att spegla undervisningspraktiken i teori kan forskningsvaliditeten 6ka (Wennergren, 2007).
Praktikarkitektur har anvants som analysverktyg for att halla riktning och fokus mot syfte och
fragestallningar.

Gallande studiens tillforlitlighet och generaliserbarhet brukar man ibland sdga att en annan
undersokare ska kunna préva empirin och komma fram till samma resultat (Esaiasson m.fl., 2007).
Inom aktionsforskning kan tillforlitligheten bli ifragasatt med anledning av forskarens aktiva
deltagande och paverkan av den praktik som undersoks. Enligt Somekh (2006) utvecklar
aktionsforskning unik kunskap och forstaelse. Aktionsforskning genomfors i den egna praktiken och
resultaten fran en studie kan darfor inte direkt overforas till andra praktiker eftersom praktikens
arkitektur ser olika ut (Somekh, 2006). Av den anledningen anvands andra kriterier for generalisering
an i naturvetenskaplig forskning. Resultat fran aktionsforskning kan dock fungera som referens till det
egna arbetet, genom att ldsaren sjalv kan uppfatta likheter och skillnader mellan den studerade och
egna praktiken (RGnnerman, 2012).
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6 Resultat

Resultatkapitlet innehaller beskrivning av mina aktioner och analys av det empiriska material som finns
i studien. Med hjalp av begreppen zooma in och zooma ut (Nicolini, 2013) beskriver jag den praktiska
verksamheten. Jag inleder resultatbeskrivningen med att zooma in och beskriva genomférandet i
praktiken, samt planering och efterféljande reflektion, i de olika aktionerna. Ur det transkriberade
filmmaterialet och elevunderlaget har delar valts ut som kan relateras till studiens fragestallningar.
Resultatet redovisas i tre utvecklingsomraden, elevernas fragor, samspel i undervisningen och lararens
aterkoppling. Efter resultatbeskrivningen zoomar jag ut for att analysera aktionerna och resultatet.
Med hjalp av teorin om praktikarkitektur har jag undersokt vilka arrangemang som mojliggér och
hindrar forandring i undervisningen.

6.1 Resultatbeskrivning av aktionerna

Aktionerna som genomforts presenteras i kronologisk ordning, se 6versikt i tabell 1 nedan. Varje aktion
bestar av flera lektioner. | redogérelsen for aktionerna beskrivs planering infor lektionerna, aktiviteter
och fragor i undervisningen samt efterarbete i form av utvdrdering och reflektioner. Aktionens
lektioner redovisas tillsammans under undervisningens olika moment, planering, genomférande,
utvardering och efterféljande analys. Aktionen zoomas in i planering och genomférande och zoomas
ut i utvardering och analys. Under rubriken utvardering ar eleverna i fokus och under rubriken analys
efterstravar jag att synliggéra min egen roll och hur utvecklingsarbetet fortskrider.

Inom varje aktion finns utdrag fran mina loggboksanteckningar, skrivna i sin ursprungliga form, som
citat.

Tabell 1. Oversikt genomforda aktioner

Aktion Innehall Tidsperiod Lektionspass Empiri
2016/2017
1 Préva fragemodell 14 december — 2 Loggbok
17 januari Film
2 Fragemodellens 18 januari — 10 4 Loggbok
alla delar februari Elevers
anteckningar
3 Fragemodellen och 11 februari— 6 Loggbok
undervisningen 7 mars Elevers
anteckningar
4 Fragemodellen och 9 mars — 21 4 Loggbok
elevers larande mars Film
Enkat
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6.2 Aktion 1 - Prova fragemodell
Under de tva forsta lektionspassen provade jag fragemodellen i undervisningen och mitt fokus fanns
pa vad jag skulle gora for att folja modellen.

6.2.1 Planering och genomférande

Innehallet for lektionerna skulle handla om att utveckla elevernas larande kring evolutionsteorin och
Charles Darwin. Den forsta lektionen planerades efter fragemodellen och inleddes med att eleverna
uppmanades att samtala i mindre grupper kring orden pa tavlan. Jag deltog i undervisningen genom
att sitta med en grupp och lyssna. Efter varje diskussionsuppgift sammanfattades gemensamt i ett
helklassamtal vad som sagts i de mindre grupperna. Jag ledde samtalet genom att foérdela ordet till var
och en av eleverna och invintade deras svar. Eleverna hade mojlighet att avsta, vilket nagra elever
valde att gora. | samtalet gavs eleverna tid att svara och beratta. Jag bekraftade deras svar genom att
upprepa vad de sagt. Detsamma gallde elevernas fragor pa innehallet, vilka allteftersom de uttrycktes
ocksa skrevs pa tavlan. Lektionen fortsatte med att texten visades pa smartboarden och lastes hogt.
Efter hoglasningen uppmanades eleverna att samtala med kamraten bredvid om vad de tadnkte.
Elevparen fick sedan beratta for 6vriga i klassen vad de pratat om. Deras fragor antecknades pa
smartboardtavlan intill texten. Lektionens forsta femton minuter filmades.

Jag fann det relativt enkelt att knyta an elevernas fragor till laroplanen. Planeringen infér kommande
lektionspass innebar att ge eleverna tid och olika kédllor fér att sdéka svar pa sina fragor. Utifran
elevernas fragor och laroplanen letade jag fram tva larobokstexter, for eleverna att lasa och soka svar
pa fragorna. Till elevernas hjalp planerades mdjlighet att dven anvianda datorer och soka svar pa
internet. Aktiviteten introducerades och eleverna jobbade engagerat under tystnad med att soka, lasa
och anteckna sina svar. Lektionen avslutades med att eleverna muntligt berdttade vad de undersokt
och vad de fatt reda pa.

6.2.2 Utvardering
Eleverna uppfattades mycket engagerade. De hade visat stor delaktighet och samtalat om innehallet.
Jag var nojd med lektionerna och upplevde att eleverna hade stéllt manga fragor. Under forsta
lektionen hade gruppen sammanlagt stallt 14 fragor, 4 6ppna och 10 slutna fragor.

14/12 Eleverna har manga fragor. Har jag redan borjat undervisa om detta eller &r det nar jag 6ppnar for
moijligheten att stalla fragor/undra som tillfalle tas?

| noteringarna fanns dven andra fragor, av typen formfragor. Dessa valde jag medvetet att inte besvara
under lektionstid eftersom jag ville att eleverna skulle fokusera pa lektionens innehall. Formfragorna
antecknades daremot i loggboken for att vid nasta lektion kunna besvara dem och tydliggéra for
eleverna, med syftet att deras fokus i an hogre grad skulle kunna behallas pa undervisningens innehall.
Nar eleverna sokte svar pa fragorna, noterade jag att flertalet valde fragor som handlade om Charles
Darwin som person och inte om evolutionsteorin.

14/12 Eleverna ar engagerade. Alla bidrar att sdga nagon mening till orden. Manga sdker personfakta om
Charles Darwin.

29



6.2.3 Analys
| analys av filminspelningen urskildes flera olika samtal och samspel. Samspel mellan mig som larare
och eleverna fanns, men ocksa emellan eleverna. Det utspelades samspel mellan elev och elev, mellan
elev och hela elevgruppen, mellan larare och elev, mellan larare och hela elevgruppen, mellan elev och
ord samt mellan elev och text. | undervisningen anvande jag olika samtalssatt; handupprackning, laget
runt och samtal med grannen bredvid. Elevernas talutrymme under filminspelningen utgjorde attio
procent av tiden. Som larare anvande jag resterande tid till att sjalv diskutera, men dven férdela ordet
och upprepa elevsvar.

Framtradande i loggboksanteckningarna var min tillfredstéllelse med lektionerna. Jag hade lyckats med
fragemodellen och fatt eleverna till att stalla fragor. Centralt var att modellen verkade skapa aktivitet
och engagemang hos samtliga elever. Vid efterféljande analys av loggboksanteckningarna upptackte
jag att min forberedelse med fragemodellen skiljde sig fran Kérlings. Jag hade valt ut text och ord, men
inte funderat 6ver fragor till texten eller undersokt vilket larande fragorna antogs leda till. Reflektioner
Over forberedelsens betydelse ledde fram till aktion 2, att prova fragemodellen i sin helhet.

6.3 Aktion 2 - Fragemodellen i sin helhet
Under kommande fyra lektionspass var anvidndandet av fragemodellen centralt, vad den innebar samt
att modellens alla delar fanns med i planering och undervisning. Lektionerna genomférdes i det senare
klassrummet, modulen. Vid samtalet kring orden pa tavlan satt eleverna pa sina samlingsplatser och
nar texten ldstes gemensamt pa sina arbetsplatser. Framtradande i aktionen var hur min egen
forforstaelse av texten skulle inverka pa samspelet med eleverna.

6.3.1 Planering och genomférande
I mina loggboksanteckningar var det tydligt att tdnkbara fragor antecknades som en del av
lektionsforberedelsen. En del av fragorna sokte jag svar pa och noterade i loggboken.

24/1  Tror att fragor kommer upp som:
Vilka planeter finns?
Hur kan man rakna tid?
Finns det annat liv?
Hur kan jorden snurra fast vi inte kdnner det?
Hur har planeterna fatt sina namn?

Undervisningen utgick fran fragemodellen och eleverna hade nu blivit bekanta med arbetssattet.
Lektionerna var snabbt igdng med samtal kring orden, samt med att skapa meningar och darigenom fa
forforstaelse for undervisningens innehall och den text som skulle ldsas. Elevernas tillgang till datorer
och plattformen Classroom gjorde det maijligt att dven félja lektionerna hemifran.

26/1  Jag antecknar 10 fragor. 5 6ppna och 5 slutna. | klassen finns endast halften av klassen pa grund av
sno. En elev som var hemma och laste fragorna pa Classroom skrev som kommentar att jag skrattade
hela tiden at fragorna.

Vid efterféljande lektioner sékte eleverna svar pa fragorna i flera olika kallor. Vid ett tillfalle
uppmanades eleverna att skriva in sina svar i en faktatext om rymden och tidrakning.
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6.3.2 Utvardering
Jag upplevde eleverna valdigt delaktiga och engagerade av fragorna. Tydligt var att elevernas fragor till
texten skiljde sig mot de fragestallningar jag hade trott att de skulle stélla.

24/1 Mina fragor stamde inte alls 6verens med elevernas fragor.
Fem elever staller fragor om det bildas nya planeter.
Sex elever undrar vilken planet som &r aldst.
Fyra elever undrar hur mycket stérre blir rymden varje dag.

Fragemodellen hade successivt blivit en naturlig del i undervisningen, eleverna var engagerade och gav
uttryck for sina funderingar. Markbart var att ett fatal elever vid upprepade tillfallen inte hade haft nagra
fragor.

| elevernas faktatexter var det framtradande att eleverna sokte svar pa fragor som var relativt enkla att
finna svar pa. Det resulterade pa satt och vis i att texterna inneh6ll andra fakta &n vad som var min
ursprungliga plan.

26/1 Det verkar som om elever soker svar pa fragor som ar enkla att besvara.
Eleverna uttryckte samtidigt att de &r angeldagna om och vill ha svar pa sina fragor.

30/1  Elev A: Du svarade ju inte p& min fraga.

6.3.3 Analys

Av mina loggboksanteckningar framgick det tydligt att jag hade lart mig fragemodellen och
praktiserade den i undervisningen. Centralt var forberedelsen av lektionen som gjordes genom att
fundera over rimliga elevfragor, liksom vilka resultat det innebar for undervisningen. Oftast skiljde sig
mina fragor markant fran elevernas, vilket forvdnade mig. Daremot upplevdes en férbattring géllande
min férmaga att lyssna till elevernas inspel under lektionstid.

Jag fann det relativt enkelt att knyta an elevernas fragor till laroplanen och kursplanerna for
naturvetenskapliga dmnena. | kunskapskraven for fysik finns beskrivet att eleverna skall kunna beskriva
eller forklara och ge exempel pa himlakroppars rorelse i forhallande till varandra och resonera hur dag
och natt, manader och arstider uppkommer (Lgr 11, 2011). Elev A pavisade betydelsen av att elevernas
fragor pa nagot vis maste besvaras eller anvandas om det skall upplevas meningsfullt for dem. Daremot
ville jag inte endast ge dem svaret, utan lata dem undersoka, tanka och resonera kring fragorna.

9/2 Nu ar de i ett skede av att stalla fragor. Vad gor vi av fragorna sedan? Vad sager du Kérling? Eleverna
maste fa svar pa sina fragor, eller? Skapa dialog kring deras fragor och for larare ge aterkoppling.

Jag funderade 6ver hur arbetet med elevernas fragor skulle fortsatta for att behalla deras motivation.
Min ambition var dven att fa alla elever att bidra med fragestéllningar, samt att underséka samtliga av
deras fragor trots att de inte skulle leda fram till ett ratt svar. Detta blev ingang till aktion 3.
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6.4 Aktion 3 - Fragemodellen och undervisningen
Avsikten med aktion 3 var att fortsatta utga fran fragemodellen genom att préva olika arbetssatt, dels
for att behalla elevernas engagemang och dels for att fa alla elever delaktiga att stélla fragor. Det
tidigare anvédnda sattet med att eleverna sjalva sokte svar pa fragor fungerade, samtidigt som fler
arbetssatt behdvdes i undervisningen for att innehallet skulle upplevas meningsfullt. Aktion 3 kom att
innefatta sex lektionspass.

6.4.1 Planering och genomférande
Jag avslutade aktionens forsta lektion med att siga till eleverna att deras fragor var betydelsefulla for
den kommande undervisningen. | stunden var jag inte medveten om hur jag skulle fortsatta, daremot
Overtygad att eleverna maste fa reda pa att deras bidrag var viktiga.

13/2  Jag sager att vi skall anvdnda fragorna vidare (utan att ha planen klar).

For att lattare ta elevernas perspektiv utforde jag sjalv elevernas arbetsuppgift. Tva elever uttryckte
under lektionstid att de inte undrade 6ver nagot och erbjods da att valja nagon av mina fragor pa
texten att jobba vidare med.

7/3 Valkomna fragor fran eleverna. Om ej fragor, anvanda bokens eller mina.

Jag ville synliggtra for eleverna att jag vdlkomnade deras fragor och 6nskade fa hora deras funderingar,
bade for undervisningens skull och i syfte att 6ka deras larande. Lektionen avslutades med “laget runt”,
dar var och en fick beratta vad de funnit intresserat i texten. De flesta elever uttryckte sjalvmant sina
reflektioner genom ”Jag undrar...”. Nagra elever valde att inte sdga nagot. Jag provade dven att lata
eleverna skriva sina fragor i ett digitalt dokument, som bendmndes tankeboken. Tid gavs till eleverna
att skriftligt formulera sina funderingar vid flera tillfallen; efter den gemensamma lasningen av texten,
vid enskild lasning och i slutet av lektionen.

Vid kommande lektioner fortsatte tankeboken att anvandas och ytterligare tre nya arbetssatt
provades, alla med utgangspunkt fran elevernas fragor. Det forsta arbetssattet innebar att jag svarade
pa elevernas fragor i slutet av lektionen. Det andra sattet handlade om att jag vid ndstkommande
lektion skapade en bildpresentation med svar pa fragestallningarna.

23/2 Eleverna vill ha svar. Tanker ge dem det i en presentation typ "Grej of the Day”. Eleverna far anteckna.
Undrar om reflektionerna blir annorlunda och fragandet kdnns mer meningsfullt? Tror det. For varfor
skall man stalla fragor nar det finns google?

Det tredje arbetssattet boérjade med en elevfraga skriven pa tavlan fér gruppen att diskutera och
samtala kring. Undervisningen fortsatte med antingen min forklaring, en texts beskrivning eller en
undersokning.

6.4.2 Utvardering
De forsta lektionerna tankeboken anvandes var det markbart att eleverna inte skrev sa manga fragor.
Jag funderade 6ver vad som féranledde det, men valde anda att fortsatta anvanda den.

17/2 Inga fragor i tankeboken. For kort om tid? Eller varfor skrivs inga fragor? Otydligt vad som férvantas?
Kultur?
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Tankeboken synliggjorde elevernas uppfattningar om undervisningen. Tva elever skrev foljande i sin
tankebok:

17/2 Elev B: Annu ett trakigt dokument.
Elev C: Lérde mig inte sa mycket for inte sd manga fick svar pa sina fragor.

Efter ett par lektionstillfillen 6kade innehallet i elevernas tankebdcker och en tydlig skillnad var
markbar.

1/3 Ifran elevernas tankebok samlas 34 fragor in. 20 6ppna och 14 slutna.

Till min gladje fungerade de tre olika arbetssatten med att anvanda elevernas fragor bra. Satten gav
en variation i den féljande undervisningen, de tycktes skapa intresse och motivation hos eleverna.
Framforallt det sista arbetssattet, att starta lektion med att problematisera en elevfraga, upplevde jag
skapade samspel och undersdkande kraft hos eleverna. Anmarkningsvart var att endast nagra fragor
kunde vara i fokus under en lektion och om allas fragor skulle undersdkas behdévdes flera lektioner.

7/3 Idag antecknade jag 14 elevfragor, 10 6ppna och 4 slutna.

Jag fann det viktigt att vara tydlig med att valkomna elevernas fragor. Fortfarande avstod dock vissa
elever fran att stélla fragor. Eftersom lektionstiden hade upplevts lagom funderade jag 6ver om
eleverna upplevde texten for svar, eller om de inte vagade uttrycka sina fragor i helklass.

2/3 Varfor hittar de inga fragor? Var texten for svar att forsta? Lasa texten igen? Hade det blivit skillnad
att lasa tillsammans i mindre grupp?

Jag valde att géra om lektionen endast med de elever som inte stallt nagra fragor vid tidigare lektioner,
for att understka om de stillde fragor i en grupp med farre antal elever. Vid det senare tillfallet
uttryckte eleverna flera funderingar samt att deras forstaelse av texten hade okat.

6.4.3 Analys
Elev C bekraftade min dvertygelse att lararen maste finna satt att besvara elevernas fragor for att
eleverna skall lara sig nagot av dem. | efterfoljande reflektion blev det tydligt att de nya
arbetssatten hade utvecklat undervisningen. Olika samtalsgrupperingar, muntliga och skriftliga
forum, genererade att undervisningen fangade upp och anvénde alla elevers inspel.

Framtradande i mina loggboksanteckningar var ocksa funderingar pa hur jag kunde stétta de
elever som inte stallde nagra fragor och hur jag kunde fa eleverna att fordjupa sig i samtliga fragor.
Jag ville att de skulle lara sig att alla fragor inte ar enkla att besvara eller finna ett svar pa.

Undervisningssattet innebar mer arbete for mig &n traditionella undervisningsmetoder.
Anteckningar i loggboken visade pa reflektioner 6ver vad eleverna egentligen larde sig.

8/3 Vet inte om jag tanker rétt med det har med fragor. Tycker att det kanns svart. Mycket lattare att
jobba at andra hallet. Alltsa att lararen stéller frdgor och eleverna sker svar.

Sammanlagt medforde dessa didaktiska funderingar och reflektioner kring hur elevernas fragor
bidrog till att skapa undervisning och delaktighet, vilket blev ingangen till aktion 4.
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6.5 Aktion 4 - Fragemodellen och elevers delaktighet

Under den fjarde aktionen fokuserades pa att synliggéra elevernas larande och vilka majligheter till
samspel och delaktighet som undervisningssattet skapade.

6.5.1 Planering och genomférande
Sista lektionen i aktionen filmades under femton minuter. Syftet med inspelningen var att genomfora
en lektionsuppstart enligt fragemodellen och pa sa vis kunna jamfora och urskilja forandringar.
Planeringen innebar forberedelse av innehall, text, ord och fragor.

Eleverna var medvetna om inspelningen och invantade klartecken fran mig innan de borjade samtala
om orden. | vanliga fall hade de startat samtalet med en gang de kom in klassrummet. Eleverna gjorde
meningar med orden, delgav sina klasskamrater. De stéllde fragor om orden, vilket resulterade i att jag
ritade en skiss pa tavlan, problematiserade deras forstaelse och stillde en foljdfraga tillbaka for dem
att diskutera vidare. Klassen hade skilda asikter om svaret. Jag lat darfor fragan finnas kvar vid
lasningen, for att eleverna skulle kunna soka efter svar i texten. Texten lastes forst gemensamt och
sedan enskilt. Eleverna uppmanades skriva svar pa fragan i tankeboken, men ocksa andra fragor pa
texten. Planeringen infér nastkommande lektion utgick fran fragestallningen som uppstatt i
helklassamtalet och fran de svar som eleverna hade gett.

6.5.2 Utvardering
| loggboksanteckningarna och de méten som skett under lektionen framtradde en forhoppning om att
arbetssattet hade lett till ndgot positivt. Fortfarande uppfattades eleverna som engagerade och
delaktiga i undervisningen.

14/3  Jag upplever att de knyter an till den kunskap som redan har inhamtats. Jag tycker eleverna i klassen
ar valdigt delaktiga.

Den fraga som eleverna hade intresserat sig var ny fér mig. | planeringen av lektionen hade jag haft
andra fragor. Fragestallningen var nagot eleverna bidrog med och som jag valde att fokusera pa
eftersom kunskapen ocksa var central fér amnesomradet.

21/3  Jaghade fangat upp en elevfrédga och problematiserat den.

En annan reflektion i loggboken handlade om pa vilket satt klassrummets moblering paverkade
elevernas delaktighet och paverkan av undervisningens innehall.

13/3 Har @andring av rummet betydelse? Samlingsplatser som organisation for samtal?

6.5.3 Analys

| analysen av filminspelningen kunde flera olika samtal och samspel urskiljas. Samtalsmodeller som
handupprackning, laget runt och att samtala med grannen bredvid observerades. Jag invdntade
elevernas svar, gav dem tid att tdnka och prata tillsammans. Jag lyssnade noga, stod eller satt bredvid,
tittade runt pa alla elever, kommunicerade med blicken for att dela ut ordet. Jag pekade pa orden och
antecknade elevernas funderingar pa tavlan. Jag gav instruktioner om aktiviteten, uppmanade elever
att diskutera, upprepade deras svar och stallde foljdfragor. Elevernas talutrymme utgjordes till attio
procent av tiden, resterande tid av mig.
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Framtradande i reflektionerna efter den sista lektionen var att det fanns en 6vertygelse om att
fragemodellen fungerade i syftet att skapa delaktighet hos eleverna i relation till undervisningens
innehall. | efterfoljande analys blev mitt eget ldrande tydligt.

14/3 Nar det galler elevernas fragor i undervisningen tror jag det ar viktigt att ge tid for eleverna att stélla
fragor, men lika viktigt att lararen anvander fragorna i undervisningen. Det krévs alltsd mer an att ge
eleverna tid. Lararen behover lasa elevernas fragor och fundera 6ver undervisningens nasta steg och
hur man skall ga vidare. Anvdnda fragorna for eleverna att sjalva sdka svar pa eller i en presentation
eller som en start pa lektionen. Jag har alltid skrivit ned elevernas fragor pa tavlan vid lektionen.
Daremot finns det inte kvar vid senare tillfallen. Detta ar nagot jag kan utveckla. Fragorna skulle kunna
samlas i ett bladderblock for att vara synliga vid fler tillfallen. Fragorna kan da anvéandas av eleverna
vid sjalvstandigt arbete.

Jag hade fatt syn pa att det handlar om lararens ansvar, att skapa forutsattningar for olika samspel och
larande. Allteftersom utvecklingsarbetet fortskred hade mitt fokus flyttats fran att eleverna skulle gora
nagot med fragorna till vad jag som larare behover géra och vara medveten om for att eleverna skall
uppleva det meningsfullt att stalla fragor.

6.6 Resultat- och analysbeskrivning av utvecklingsarbetet
Utover loggboksanteckningarna finns empiri fran gemensamma dokument med elevernas fragor och
filminspelningar vars resultat redogors for nedan. Dokumenten och det transkriberade materialet har
analyserats for att upptacka skillnader och synliggéra eventuell utveckling hos bade eleverna och mig
sjalv som larare och i undervisningen. Under vart och ett av féljande avsnitt besvaras en av studiens
fragestallningar.

6.6.1 Skillnader i elevernas fragor
Vilka skillnader i elevernas fragestdllande kan utskiljas efter anvidndandet av frGgemodellen? &r en av
studiens fragestallningar. Elevernas fragestallningar dokumenterades och sammanstalldes i ett
gemensamt digitalt dokument efter varje lektion. Inom varje aktion valdes ett dokument som underlag
for studien (bilaga 2-5). Fragorna sorterades i kategorierna 6ppna och slutna fragestallningar och
sammanstalldes darefter i antal och procentandel (tabell 2).

Tabell 2. Forandring av elevernas fragor

Aktion Antal 6ppna Andel procent Antal slutna Andel procent
fragor fragor
1 4 29% 10 71%
2 5 50% 5 50%
3 20 59% 14 41%
4 10 71% 4 29%
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Resultatet visar pa en férandring och utveckling av elevgruppens formaga att stélla fragor. | forsta
aktionen stallde eleverna till 6vervagande del slutna fragor, tio av fjorton stycken. Fyra av fjorton
fragor, 29%, var sa kallade 6ppna fragor. | den fjarde aktionen var férhallandet mellan 6ppna och slutna
fragor det omvéanda. Elevgruppen stéllde till 6vervdagande del fler 6ppna fragor, dn slutna fragor.
Resultatet forvanade mig, samtidigt som det var ett positivt bevis pa att eleverna hade 6kat sitt Iarande
och utvecklat formagan att stalla 6ppna fragor.

Sammanstéllningen av elevernas enkéatsvar gallande larstrategier visade att halften av eleverna ansag
att egna fragor var ett anvandbart och larorikt satt. Flest elever ansag att larstrategierna “nér larare
forklarar” och arbete ”i smagrupper” hade storst inverkan pa deras larande, vilket visar pa betydelsen
av samspel i undervisningen, med bade larare och andra elever.

6.6.2 Att skapa majlighet till samspel

Hur kan en given modell utveckla min undervisning sa att méjlighet skapas fér elever att stdlla fragor?
ar studiens andra fragestéllning. Dialog och samspel ar forutsattningar for att eleverna skall kunna
stalla fragor. Av den anledningen fann jag det intressant att analysera mitt filmmaterial utifran vad for
samspel som utspelades i undervisningen och undersdka om det hade skett nagon férandring fran
utvecklingsarbetets start till slut. | forsta inspelningen blev det tydligt att mitt fokus var pa att folja
fragemodellen, eftersom jag inte gick in i dialog med eleverna. Jag bekréftade endast deras utsagor,
vilket blev som en slags monolog. Vid det senare filmtillfdllet anvandes fragemodellen mer naturligt
och det fanns en tydlig dialog mellan mig och eleverna.

Filmsekvenserna har analyserats utifran Dysthes (1996) sortering av samspel i klassrummet, vilka jag
redogor for pa sidan 8. Jag har uppmarksammat vilka olika former av samspel som sker och
sammanstallt antal ganger de aterkommer (se tabell 3).

Tabell 3. Sammanstallning samspel i undervisningen

Samspel mellan Antal tillfallen Antal tillfallen
filmobservation 1 | filmobservation 2
Elev och elev 2 4
Elev och hela elevgruppen 6 17
Larare och elev 3 10
Larare och hela elevgruppen 9 9
Elev och ord 4 1
Elev och text 1 1
Summa antal samspel 25 42
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Resultatet visar att alla former av samspel férekom under lektionernas uppstart. Fran forsta till sista
lektionen skedde en markant 6kning av antalet samspel, fran 25 till 42. En liknande skillnad syns dven
géllande samspel mellan elev och hela elevgruppen. Samspel elev och elev férdubblades fran aktion 1
till 4. Det visade sig i aktion 4 nar lararen under helklassamtal |dt eleverna parvis samtala kring andra
elevers funderingar. Eleverna tillats bidra med fler fragor till innehallet som diskuterades. Antal
samspel mellan elev och ord minskade fran fyra inspel till ett.

6.6.3 Lararens aterkoppling

En av studiens fragestallningar handlar om lararrollen och vilken stéttning som ges for att elevernas
fragor ska fa en central plats i undervisningen. Med utgangspunkt i socialkulturell teori blir det
angelaget att undersdka hur ldrarens aterkoppling tar sig uttryck. Vilka skillnader kan urskiljas i
ldrarens dterkoppling? Aterkoppling kan ses som stéttning i ldrandeprocessen men ocksd som
forutsattning i ett dialogiskt klassrum (Dysthe ,1996 och Wennergren, 2007). | studiens resultat finns
utsagor som Hur menar du?, Berdtta mer, Vad tédnker ni?, Vad undrar ni 6ver?, som exempel pa hur
foljdfragor stélldes eller hur elevernas svar anvandes i diskussionen, vilka representerar Karlsson &
Wennergrens (2014) tre kategorier av aterkoppling, som redogors for pa sidan 12.

For att fa syn pa min egen aterkoppling i undervisningen analyserades filminspelningarna ytterligare
en gang och mina repliker transkriberades. Materialet ldstes igenom och sorterades i ovan ndmnda tre
kategorier; stélla fragor, forstarka och félja upp (se tabell 4).

Tabell 4. Oversikt lirarens aterkoppling

Lirarens Filmsekvens 1 Filmsekvens 2
Aterkoppling antal ganger antal ganger
Staller fragor 11 Vad ténker du? 7 Vad tdnker du?
5 foljdfragor

1 6ppen innehallsfraga

Forstarker 3 2
Foljer upp 1 5
Summa 15 20

Resultatet visar en 6kning av det totala antalet aterkopplingar under samma tidsintervall. Sarskilt
intressant ar forandringen av mitt satt att stalla fragor. Fragan Vad tdnker du? minskade till antalet
samtidigt som antalet foljdfragor 6kade. Vid sista tillfdllet stilldes en 6ppen innehallsfraga. Synligt ar
dven att jag foljde upp elevernas svar eller fragor vid fler tillfdllen vid sista lektionstillfallet dn vid det
forsta. Resultatet kan tolkas som ett tecken pa min formaga att aterkoppla till elevernas bidrag har
forbattrats. Jag hade utvecklat min férmaga att lyssna, stélla foljdfragor till elevernas utsagor utan att
avvika fran undervisningens innehall.
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6.7 Sammanfattning resultat
| utvecklingsarbetet med fragemodellen i undervisningen utvecklades saval elevernas formaga att
stalla fragor som lararens forhaliningssatt. Eleverna larde sig att stélla 6ppna fordjupade fragor. |
lararens undervisning syntes skillnad i de samspel som uppmuntrades och dgde rum, bade till antal och
till kategori. Vid det senare tillfallet fordes dialog daven mellan elever och inte bara mellan elev och
lararen. Resultatet visar pa utveckling av lararens formaga att lyssna och att ge aterkoppling.
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7 Analys av undervisningens praktik

| studien har min undervisning och lararroll studerats. Undervisningens olika komponenter planering,
genomférande och utvardering har ingatt i studien med huvudsakligt fokus pa min lararroll. Genom
fragemodellen har utvecklingsarbete bedrivits i undervisningen i syfte att tillvarata elevernas
funderingar. Den sista av studiens fragestallningar undersoker Vad i min ldrarroll méjliggdr och hindrar
elevernas fragor att vara en del av undervisningen?

| detta avsnitt beskrivs den del av analysarbetet da jag zoomar ut och studerar undervisningens
arkitektur for att fa en djupare forstaelse av praktikens utseende. Teorin om praktikarkitektur anvands
som ramverk och analysverktyg for att synliggéra hur undervisningen ar konstruerad. Den skapar
forutsattningar att forsta vilka arrangemang som kan anses mojliggora eller hindra en fragebaserad
undervisning. Med utgangspunkt i Kemmis m.fl. (2014) teori om praktikarkitektur studeras min
undervisning utifran sayings, doings and relatings samt hur utvecklingen av en fragebaserad
undervisning mojliggors eller hindras av yttre faktorer sasom kulturellt-diskursiva, materiellt-
ekonomiska och social-politiska arrangemang. Vidare belyses de strukturer som min undervisning ar
situerad i, for att undersdka hur de inverkar pa utvecklingsarbetet att tillvarata elevernas fragor.

7.1 Det semantiska rummet
| det semantiska rummet sker samspel genom samtal, sayings, som antingen mojliggor eller hindrar
eleverna fran att stalla fragor. | studien kan ett kulturellt-diskursivt arrangemang paverka hur jag
uttrycker mig nar eleverna stéaller egna fragor. Av sarskilt intresse blir hur min stéttning tar sig uttryck
i form av vad som séags till eleverna och hur aterkoppling ges pa elevernas fragor. Vad dr det jag séger
som uppmanar eleverna att stdlla fragor och inga i dialog? Vad dr det jag sdger som hindrar dem i att
uttrycka sina funderingar?

7.1.1 Inbjudande till samtal
Att skapa utrymme for elever att uttrycka funderingar i ord och tanke ar en forutsattning for att deras
roster skall horas i klassrummet (Dysthe, 1996). Genomgaende i studiens aktioner pa samtliga lektioner
skapades flera tillfallen till samspel genom uppmaningar sasom: Prata med grannen bredvid, Vad
undrar ni 6ver, Vad tidnker ni?, Fundera éver orden och sdtt in dem i meningar.

Ordet fordelades till eleverna utifran olika samtalsmetoder: gd laget runt, sdga elevens namn och
slumpvis utan handuppréckning. Darigenom gavs samtliga elever mdjlighet att komma till tals.
Aktiviteterna medférde att eleverna behdvde vara aktiva och férhalla sig till innehdllet. Aven
traditionell handupprackning anvandes, vilket gav de elever som frivilligt valde att delta mdjlighet att
berdtta, medan det begrdnsade de elever som valde att avsta. Ytterligare ett exempel fran studiens
filminspelningar ar nar eleverna diskuterade fritt utan samtalsordning. Da kunde enbart pojkroster
horas och inga flickroster.

7.1.2  Aterkoppling till eleverna
Aterkoppling fran mig gavs i form av kategorierna (jfr. Karlsson & Wennergren, 2014) stdlla frgor,
upprepa och félja upp elevernas svar. De majliggjorde dialog i klassrummet samtidigt som eleverna
utmanades tdnka och fundera utifran tidigare erfarenheter (Dysthe, 1996). Kategorin Att stdlla
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féljdfragor praktiserades genom att jag fragade eleven Hur menar du?, Vad hédnder da? och Berdtta
mer. Nar jag upprepade elevernas svar eller frdgor varderades inte uttrycken. Uppféljning av elevernas
svar gjordes genom att uppmarksamma elevsvar och problematisera det, till exempel utsagan
Kontrollen har betydelse fér vad som hdnder med Kim, stGmmer det?. Vid uppfoljning fangade jag
tillfallet och anvande elevens fundering i undervisningen.

Vissa av mina uttalanden begridnsade eleverna att uttrycka fragestallningar. Exempelvis i aktion 1 da
jag avbrot diskussionen genom att saga Nu skall vi ldsa texten, eller Jag skriver fragan hdr tills vidare,
for att jag ville ga vidare med det som var planerat. Ett annat exempel ar nar jag valde att inte ge
eleverna nagon aterkoppling pa deras bidrag. Tystnaden bidrog till att diskussionen avtog och hindrade
eleverna fran ett fortsatt deltagande. Under aktion 3 skrev elev C i sin tankebok att inget ldrande skett
eftersom manga inte fick svar pd sina fragor. Elev A uttryckte att jag inte hade svarat pa fragan, vilket
fangade min uppmaérksamhet i aktion 2. Om jag istéllet visat intresse for elevens funderingar och
exempelvis aterkopplat genom en foljdfraga eller Iatit eleven beritta mer, hade eleven erbjudits
mojlighet att utveckla sina funderingar, vilket potentiellt skulle kunna ha utvecklats till att engagera
fler elever. Tystnad eller ingen dterkoppling fran mig begransade samspelen i undervisningen.

Min aterkoppling visade sig vara betydelsefull for att dialogen och samspelet skulle fortsatta. En
anmarkningsvard skillnad i filmerna kan relateras till mitt gensvar pa elevernas egna diskussioner. Vid
forsta lektionstillfallet i aktion 1 13t jag de elever som diskuterade fortsatta att diskutera pa egen hand.
Det medforde att ingen dialog med mig eller 6vriga elever uppstod. | aktion 4 under den sista lektionen
uppmarksammade jag nyfiket elevernas inslag och uppmanade alla elever att diskutera en elevfraga
eller pastaende med klasskamraten bredvid for att darefter géra det i helklass. Min aterkoppling till
eleverna innebar att jag bjod in samtliga elever att diskutera, vilket mojliggjorde for delaktighet och
fler former av samspel.

7.2 Det fysiska rummet

Doings innebar materiella-ekonomiska arrangemang i det fysiska rummet som tar sig uttryck som
aktioner, vad som finns, syns och gors. Detta kan exempelvis vara klassrumsmaoblering, tid eller
kommunikationssatt i undervisningen. | den har studien kan ett materiellt-ekonomiskt arrangemang
paverka hur klassrummet, tidsanvdandandet och arbetssatten i undervisningen skapar férutsattningar
for samspel och hur dessa faktorer bidrar till att eleverna kan stélla fragor och pa sa vis bli delaktiga i
undervisningen. Intressant blir ocksa hur eleverna ges tillfdlle att fundera, bade muntligt och skriftligt
och bidra med sina funderingar.

7.2.1 Klassrummets méblering

Bada klassrummen hade medvetet moblerats for att skapa goda forutsattningar for samtal. Platserna
for helklassamtal var placerade i cirkelformation och arbetsplatserna placerade bredvid och i narheten
av nagon klasskamrat. Huruvida skillnaden i mdblering majliggjorde eller eventuellt begransade
helklassdiskussion ar svart att avgora, men det kan vara rimligt att anta att de hade en effekt pa
deltagandet. | det senare klassrummet gav lararen aterkoppling pa ett mer frekvent satt till elevernas
fragor eller svar. Samlingsplatserna i en halvcirkel framfor tavlan och runt lararen innebar en fysisk
narhet till varandra (Jensen, 2012).
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7.2.2 Tid

Enligt loggboksanteckningarna fann jag det betydelsefullt att ge tid till elevernas fragor och lata
eleverna vara delaktiga. Tid gavs till eleverna att samtala med varandra, att tdnka ihop och tanka
enskilt. Ju sékrare jag blev pa fragemodellen och att anvdnda den i undervisningen tillsammans med
eleverna, desto mer tidsutrymme gavs eleverna att diskutera fragestdllningar eller pastaenden
tillsammans. Tid skapade mojligheter for dialog och for eleverna att forhalla sig till undervisningens
innehall. Samtidigt kunde jag lyssna in och ta del av elevernas erfarenheter. Insyn fick jag dven genom
att avsluta lektionerna gemensamt, |ata eleverna sammanfatta vad de lart sig och vad de undrade over.
Vid de tillfallen eleverna inte gav stort gensvar, var otillrackligt med tid en trolig orsak enligt mina
loggboksanteckningar. Tidsbrist antas begransa eleverna att uttrycka vad de undrade 6ver (Dillon,
2004).

7.2.3 Frageforum i undervisningen

Fragemodellens syfte var att mojliggora elevers fragor till undervisningens innehall via utvalda ord och
texter. Modellen i sig skapade tillfdllen bade nar eleverna samtalade om orden, men ockséd vid
gemensam ldsningen av texten. Fragor som antecknades pa smartboarden var synliga under
lektionstillfallet, sa lange smartboarden var pa och dokumentet visades. Fragestallningarna hindrades
att vara en del av hela skoldagen, eftersom de inte fanns synliga for eleverna i den omfattningen.
Fragorna antecknades i samma syfte dven pa whiteboardtavlan. Dessvarre raderades fragorna av
lokalvardaren eller annan larare innan mitt nasta lektionstillfalle. Handelsen kunde ha forhindrats
genom att jag hade skrivit orden ”Iat st3” skrivet eller fotograferat tavlan. | det senare klassrummet
fanns tva whiteboardtavlor och da kunde fragorna noteras pa den tavla som anvandes minst. Fragan
ar om det inverkade pa elevernas uppfattningar gallande fragornas angeldgenhet i relation till deras
larande. For mig var fragestallningarna tydliga, da de noterades i loggboken och lastes regelbundet.

I mina loggboksanteckningar fanns funderingar 6ver andra tankbara satt for eleverna att stalla fragor.
| aktion 3 inforde jag tankeboken som mojliggjorde for eleverna att skriftligt uttrycka sina fragor.
Fragorna anvidndes anonymt i den fortsatta undervisningen och eleverna fick darigenom ingen
individuell aterkoppling fran mig. Elev B skrev att det var dnnu ett trdkigt dokument, vilket kanske kan
forklaras med att syftet inte var tydligt for eleven. Tankeboken anvandes vidare, framforallt vid egen
lasning och vid lektionsslut.

7.3 Det sociala rummet
| det sociala rummet maojliggors eller hindras relatings, relationer mellan larare och elever, elever
emellan samt hur undervisningsstoff eller de styrdokument som rader inverkar pa aktoérerna. Ett
exempel utifran studiens syfte kan vara relationen mellan mig och elever och hur samspelet emellan
oss fungerade. Ett annat exempel kan vara relationen mellan mig och laroplan, hur den mojliggjorde
eller hindrade undervisningens utveckling att tillvarata elevernas fragor. Av intresse ar ocksa hur
skolans kultur och skoltraditioner paverkade undervisningen att tillvarata elevernas fragor.

7.3.1 Relation till varandra
En forutsattning for att samspel ska ske ar att gruppen kanner tillit till varandra. De flesta eleverna i
klassen kande varandra sedan forskoleklass, vilket kan underlatta men samtidigt begrénsa eleverna att

41



uttrycka sina asikter. Elevernas roller i elevgruppen fanns innan jag undervisade dem och nér jag lat
eleverna diskutera fritt uppméarksammades att nagra pojkar dominerade talutrymmet. Man kan anta
att gamla roller hindrar att allas roster i klassen hors. Undervisning i mindre gruppkonstellation
resulterade i 6kad delaktighet och spontanitet att stélla fragor till texten i syfte att forsta den. Det ar
en antydan om att eleverna kanner sig mer trygga att diskutera med farre klasskamrater. En annan
bidragande orsak skulle kunna vara elevernas forforstaelse av texten vid det andra tillfdllet. Battre
forutsattningar for alla elever att delta skapades nar jag anvande samtalsmetoder sasom laget runt
eller att slumpvis fordela ordet. Upprepning av elevernas svar medforde att deras utsagor inte
varderades, vilket i sin tur kan antas ha paverkat var relation till att bli mer jambordig (Korling, 2015).
Ett annat exempel pa att utjdmna relationsforhallandena var nar jag valde att géra samma
lektionsuppgift som eleverna.

Tydlighet fran mig angaende vilka forvantningar som finns pa eleverna ar betydelsefullt med avseende
pa hur eleverna upplever tillit. Allteftersom utvecklingsarbetet pagick fordjupades elevernas och min
relation. Nar fragemodellen anvandes som ett aterkommande inslag vid lektionernas uppstart, larde
sig eleverna vad som férvantades. Resultatet visar att antal samspel 6kade fran forsta till sista
lektionen, specifikt mellan mig och enskilda elever. Relationen oss mellan antas inverkat och bidragit
till resultatokningen.

7.3.2 Relation till undervisningen

Undervisningens innehall behéver med avseende pa innehall konstrueras sa att den kan mota eleverna
i deras proximala utvecklingszon (Dysthe, 2003). | undervisningen var elevernas engagemang patagligt.
Pa filminspelningarna hordes eleverna i mindre grupper diskutera det innehall som de hade uppmanats
att diskutera. Orden pa tavlan tycktes inspirera eleverna och de larde sig snabbt att borja lektionen
utan ndgon uppmaning fran mig. Fragemodellen tycktes skapa goda férutsattningar for eleverna att
kdnna sig trygga med undervisningens struktur. Vid de tillfallen nar eleverna inte insag betydelsen av
sitt bidrag, ifragasattes aktiviteten och engagemanget minskade, exempelvis under aktion 2 nar elev A
uttryckte att hen ville ha svar pa sin fraga, eller under aktion 3 néar elev B bendamnde tankeboken som
dnnu ett trakigt dokument.

Pa den forsta inspelningen i aktion 1 marktes det tydligt att jag inte var bekant med fragemodellen.
Mitt huvudsakliga fokus fanns pa att félja modellens samtliga moment inte att samspela med eleverna.
Till en boérjan utgjorde pa sa vis modellen ett hinder for mig att lyssna till elevernas bidrag. Da jag
successivt blev mer bekant med modellen under aktion 2, 3 och 4 skapades battre forutsattningar att
ta tillvara elevernas funderingar och aven att 6ka samspelen i undervisningen. Min férberedelse med
att stdlla egna fragor till texten och fundera 6ver elevernas tankbara fragor, ledde till 6kad forférstaelse
av texten och undervisningens innehall. Under aktion 2 férvanas jag dver att mina fragor skiljer sig ifran
elevernas. Forforstaelsen visade sig dock vara betydelsefull for att under lektionernas genomférande
lyssna in vad eleverna sa och undrade 6ver och senare kunna anvanda deras fragor i efterféljande
undervisningsaktiviteter. Forberedelsen mdjliggjorde darigenom samspel med eleverna. Exempel
syntes tydligt i den andra filminspelningen under aktion 4, nér jag uppmanade eleverna att ha med
fragestéllningen som vackts i det gemensamma samtalet vid lasning av texten och i texten soka efter
svar pa fragan.
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7.3.3 Relation till [aroplan och skolkultur
Arbetssattet med fragemodellen innebar att elevernas fragor behévde kopplas till laroplanen. Fér mig
innebar det ett nytt forhallningssatt och stérre arbetsinsats i borjan, vilket skulle kunna ha hindrat
utvecklingsarbetet fran att fortga. Trots merarbete var intentionen stark att fortsitta med
arbetssattet. Jag var val bekant med laroplanens innehall, vilket mojliggjorde tilltro till att fa
utvecklingsarbetet att fungera.

Arbetssattet medforde forandringar i forhallande till skolans traditionella samtalskultur. Samtalssattet,
IRU, stéllde krav pa eleverna att trana kritiskt tdnkande. Den tidigare klassrumskulturen skulle kunna
ha forhindrat en utveckling, men studiens resultat visar det motsatta. | loggboksanteckningarna blev
det mérkbart att jag under aktion 3 utvecklade viss tveksamhet till modellen nar jag inte sag nagon
skillnad. Viljan att fordndra och halla fast vid arbetssattet visade sig dock efter fyra manader ge
utdelning. Forandring av en undervisningskultur tar tid eftersom det innebar en férandring av flera
delar i en kontext (Blossing, 2008). Enligt Dysthe (1996) ar lararens medvetenhet om denna yttre och
inre paverkan en férutsattning for att forandring skall kunna ske.

7.4 Sammanfattning analys

Mojligheter for utvecklingsarbetet att lyckas i undervisningen har belysts och konstaterats med hjalp
av praktikarkitekturens begrepp sayings, doings and relatings. Lararens lyssnarférmaga och
aterkoppling till eleverna utgor centrala delar fér att gynna samspelen i undervisningen. En avgbérande
roll har dven lararens goda relation till laroplan for att férandra undervisningens samtalssatt.
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8 Diskussion

| det avslutande avsnittet som foljer diskuteras foreliggande studies resultat i férhallande till mina
fragestéllningar, teoretiska utgangspunkter och tidigare forskning. | studiens analysarbete anvandes
teorin om praktikarkitektur som teoretiskt ramverk, i syfte att synliggéra hur praktikens arrangemang
majliggor eller hindrar utvecklingen av fragebaserad undervisning. | diskussionens forsta del, som ar
en resultatdiskussion, fors studiens resultat och analys samman och undervisningen som helhet
betraktas utifran ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande. | nésta del, som ar en metoddiskussion,
diskuteras aktionsforskning som ansats och metodologisk utgangspunkt, samt rollen som
lararforskare. Avsnittet avslutas med en sammanfattning av studiens resultat gillande utveckling, samt
forslag pa mojliga utvecklingsomraden for fortsatta studier.

8.1 Resultatdiskussion

Utvecklingsarbetet handlade om att en fragemodell anvdandes som en del i undervisningen. | likhet
med tidigare forskningsstudier (Fredriksen, 2010, Pedrosa de Jesus m.fl., 2016) visar denna studie att
det ar mojligt for larare att skapa laroplansrelaterad undervisning utifran elevers fragor. Resultatet
visar att fragemodellen tillsammans med mitt forhallningssatt som larare var verktyg som bidrog till
att tillvarata elevernas fragor och vava in dem i undervisningens innehall. Utvecklingsarbetet ledde till
att eleverna blev mer delaktiga i att stdlla fragor, vilket rimligen ocksa skulle kunna fordjupa deras
larande. Det medférde ett larande for mig; jag utvecklade min formaga att lyssna och bemota
elevernas inspel samt mina strategier for att ge aterkoppling. Tillsammans bidrog detta till att fler
samspel skapades i undervisningen, vilket kan jamforas med Dysthes (1996) flerstammiga klassrum.

| analysen utifran praktikarkitekturens arrangemang synliggjordes de méjligheter och hinder som fanns
for en fragebaserad undervisning och ett flerstammigt klassrum. Analysen visade pa forutsattningar
inom var och en dimensionerna sayings, doings och relatings. Det ar darfor intressant att diskutera
dessa i forhallande till studiens fragestallning om hur en given modell kan utveckla undervisningen sa
att elevernas fragor tillvaratas.

8.1.1 Fragemodellens bidrag

Under hela utvecklingsarbetet gav fragemodellen ramar for undervisningen. Med samma
aterkommande lektionsstart blev férvantningarna tydliga, det utgjorde hog igenkdnningsfaktor och
skapade trygghet for bade elever och larare. Fragemodellen gav dven goda forutsattningar for
relationsbyggande, med avseende pa saval innehallet i undervisningen, som samspelet mellan
eleverna och mig som larare. Redan fran boérjan av utvecklingsarbetet iakttog jag att modellen skapade
en hog delaktighet bland eleverna. Till f6ljd av att orden var synliga pa tavlan vid lektionsstart borjade
eleverna samtala med varandra utan att jag behévde sdga nagot. Fragemodellen hjilpte mig att
uppmarksamma elevernas fragor och jag kunde darigenom fa tankar och idéer till den fortsatta
undervisningen. Inom det sociala rummet och i relation till radande skolkultur ansags det traditionella
samtalssattet utgora ett hinder, vilket modellen 6verbyggde genom att borja lektionerna pa samma
vis.

Under utvecklingsarbetet forsta och andra aktion kan min initialt begransade erfarenhet av modellen
i praktiken rimligen ha utgjort ett hinder for min formaga att lyssna och motta nya inspel under
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lektionstid. Nar jag daremot beharskade fragemodellen i hogre grad och den fanns naturligt i mitt
forhallningssatt, gav det positiv inverkan pa mitt satt att lyssna. God aterkoppling kraver att lararen
lyssnar aktivt pa eleverna, samtidigt som fokus halls pa undervisningens mal (Nottingham, 2016,
Dysthe, 1996).

En framtrddande aspekt och mojlig orsak till den forbattrade lyssnarformagan ar det
forberedelsearbetet som fragemodellen férde med sig i termer av att jag funderade 6ver vilka fragor
eleverna kunde tankas stélla. Arbetet gav mig en god forforstaelse, vilket ledde till att jag battre kunde
lyssna in elevernas bidrag under samtalets gang och samtidigt ta stéllning till, bemdta och leda
undervisningen vidare i relation till det som var min avsikt med undervisningen. Fragemodellen
fungerade darigenom som scaffolding inte bara for eleverna, utan ocksa for mig. Som larare handlar
det om att vaga utmana den traditionella lararrollen att alltid kunna ge det ratta svaret och istéllet
borja se fragorna utan svar som en resurs och mojlighet att appropriera ett nytt forhallningssatt
(Jensen, 2009). Enligt Korling (2015) och Dillon (2004) skapas jamstalldhet och gemenskap om lararen
involveras i fragorna genom att denne visar eleverna hur man soker efter svar. Férvantningarna pa att
vara elev respektive larare forandrades gallande vem som stéller fragor och hur ett samtal gar till.
Modellen gav undervisningen struktur och mig stod att bryta den traditionella samtalskulturen, vilket
kan ses som en viktig och avgdrande faktor for mojliggérandet av undervisningens utveckling.

8.1.2 Andra bidragande faktorer

Med tanke pa studiens syfte att tillvarata elevernas fragor utgjorde dialogbaserad undervisning med
flera sorters samspel mellan elever och lararen en avgérande faktor for att arbetet med fragemodellen
skulle bli fruktbart. Samtalsmetoder och aterkoppling visade sig utifran kulturellt-diskursiva
arrangemang spela en betydande roll fér elevernas delaktighet. Chin & Osborne (2008) och Pedrosa
de Jesus m.fl. (2016) visar pa betydelsen av att lararen uppmuntrar elever till att stalla fragor. |
undervisningen anvande jag mig av olika samtalsmetoder for att fa en hog elevaktivitet. Larare behover
ha medvetna strategier och arbetssatt for att kunna utga ifran elevernas reflektioner (Jensen, 2009).
Dysthe (1996) menar att strukturer for samtal ar betydelsefulla i ett dialogiskt klassrum. Det innebar
att lararen anvander samtalsmetoder for att styra samtalen, sa att allas réster blir horda och for att
alla ska fa tid att tdnka. Wennergren (2007) menar att lararens aterkoppling ar viktig for elevernas
tankande och att aterkoppling skapar goda forutsattningar for dialog i undervisningen. Vid analysen av
filminspelningarna synliggjordes en vasentlig skillnad i hur jag gav eleverna aterkoppling. Att inta ett
nyfiket forhallningssatt och ge olika sorters aterkoppling visade sig vara framgangsrikt.

Min analys utifran materiellt-ekonomiska arrangemang lyfter bland annat rummet som en del av
praktikens arkitektur. Klassrummen var moblerade i syfte att skapa goda forutsattningar for dialog i
undervisningen. Elevernas platser var medvetet organiserade for att inbjuda till olika sorters dialog,
samlingsplatser for helklassamtal och arbetsplatser fér parsamtal. En materiell resurs for ett dialogiskt
och flerstammigt klassrum ar en moblering som uppmanar till och mojliggér samtal (Korling, 2015).
Jensen (2012) menar att olika satt att arrangera moblerna i klassrummet ger olika
kommunikationsmonster och att lararen kan genom val av olika méblering kan avgora vilka dialoger
som skall uppmuntras. Klassrummens skillnad i méblering kan darfor antas vara en bidragande faktor
till studiens resultat och att antalet samspel 6kade. Enligt Jensen (2012) inger placering i ring en kdnsla
av narhet och likvardighet.
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| studiens analys beskrivs utifran social-politiska arrangemang hur relationen mellan ldrare och
laroplan paverkar forandring av undervisningssatt. Exempelvis var initialt min relation till
fragemodellen ny och mitt fokus fanns huvudsakligen pa anviandandet av modellen och inte pa hur
eleverna responderade eller pa samtalens innehall. Paralleller kan dras till forhallandet mellan larare
och laroplan. Lararen behéver kunna sina styrdokument och kdnna sig trygg med innehallet for att veta
sitt friutrymme och kunna tilldta elevernas inspel att bidra till undervisningen (Rop, 2002).

8.1.3 Lardomar som lararforskare

Till syvende och sist upplever jag inte sjalva fragemodellen som det viktiga eller avgérande i
sammanhanget for att skapa en fragebaserad undervisning. Oavsett metod dr min Gvertygelse att
lararens férhdllningssdtt avgoér hur samspelen i klassrummet fungerar. Det &r lararens uppgift och
ansvar att skapa en trygg larandekultur och kunna ga in med bade vagledning och undervisning just
dar eleven eller gruppen befinner sig (Dysthe, 2003; Nottingham, 2016). Det ar grunden for en
hogkvalitativ dialog, vilket i sin tur genererar mojlighet for eleverna att vaga vara nyfikna och stélla
fragor.

For att eleverna skulle behalla sitt engagemang och sin lust att stdlla fragor var min patagliga
upplevelse att nagot ytterligare maste till i undervisningen. Det ar inte tillrackligt att Iararen endast ger
utrymme for eleverna att stalla fragor, utan ldrare maste gora mer an att 6ppna for dialog i
klassrummet (Partanen, 2007, Dysthe, 1996). Forskning visar att ldararens forhallningssatt géllande
uppratthalla dialog skapar mojlighet for eleverna att vara delaktiga och &r ansvariga att genomfora det
i praktiken (Chin & Osborne, 2008). Endast en modell eller givandet av utrymme att stilla fragor ar inte
tillrackligt for eleven att lara sig, lararen behoéver genom undervisningen stimulera nyfikenheten att
soka svar. Daremot kan tillampandet av en fragemodell likt denna potentiellt utgora ett verktyg for att
agera siginiett forandrat forhallningssatt. Att anvanda sig av varierande arbetsséatt att bade formulera
sina fragor pa, men ocksa olika satt att arbeta vidare pa bekraftar studiens resultat till tidigare forskning
att utgora forutsattningar for att eleverna skall uppleva det meningsfullt att stélla fragor.

8.2 Metoddiskussion

Utvecklingsarbetets fyra aktioner har dokumenterats genom min ostrukturerade loggbok, dokument
med elevers fragor och filminspelningar, for att soka svar pa studiens forskningsfragor.
Datainsamlingsmetoderna ar betydelsefulla metoder for lararforskaren for att denne ska kunna
distansera sig till sin egen praktik och visa pa utveckling (R6nnerman, 2012). Deltagande observation i
kombination med inspelningar av vardaglig interaktion okar forutsattningen for att inta ett
deltagarperspektiv pa pedagogisk verksamhet (Esaiason, 2007).

8.2.1 Loggbok och filminspelning
Min erfarenhet av att anvanda ostrukturerad loggbok som verktyg ar att det ar svart att sjalv fa syn pa
resultatet av ett utvecklingsarbete och analysera sitt eget resultat. Det krdvs att arbetet noggrant har
dokumenterats och uppfdljningar har gjorts for att loggboken ska fungera som underlag for analys och
sedermera for synliggdrandet av skillnader i egen praktik. Reflektioner bor helst skrivas direkt efter
observationen eftersom det ar da man bast kommer ihdg (Kvale & Brinkmann, 2009).
Loggboksanteckningarna gav information om vad som skett och tankts om lektionerna och visade pa

46



utvecklingen av mina reflektioner och diarmed min fordndrade relation till fragemodellen och
undervisningens innehall.

Loggboksanteckningarna upplevdes vid analysarbetet rériga och arbetet blev mycket tidskravande.
Om jag istdllet hade anvant mig av en strukturerad loggbok med en sarskild kolumn for
utvecklingsarbetets delar (planering, genomforande och efterféljande reflektion) och en annan
kolumn for anteckningar vid lasning av loggboken, tror jag analysarbetet hade underlattats. Da hade
likheter och skillnader tydligare kunnat urskiljas inom och mellan de olika aktionerna. Dartill skall
tydliggoras att loggboksanteckningarna ar mina egna tolkningar, vilket naturligtvis skulle kunna
kritiseras ur ett validitetsperspektiv.

Det ar potentiellt problematiskt att analysera sitt eget material och fa syn pa det frammande i det som
ar valbekant. Endast loggboken var inte tillracklig for att fa syn pa elevernas och undervisningens
utveckling, underlag fran elevdokument och filminspelningar krdvdes som ytterligare komplement.
Med hjalp av teknisk utrustning, sasom ljud-, eller videoinspelning, underlattas iakttagandet och
validiteten okar for studien (Bjgrndahl, 2005). Min lardom &r att filminspelning utgdr en central
stottning i analysarbetet, men det ar forst nar det finns tva inspelningar som skillnader kan urskiljas.
Filmsekvenserna medférde att jag fick syn pd hur undervisningen hade utvecklats genom min
forandrade aterkoppling i dialog med eleverna. Det &r dock forst i slutet av utvecklingsarbetet som jag
blir medveten, eftersom det dr da den andra inspelningen genomfors.

Till skillnad fran ljudinspelning fangar filminspelning dven foér kroppssprak och vad som sker i
samspelen. Inspelningarna transkriberades tre ganger, for att komma sa nara verkligheten som maijligt
och med storre sakerhet kunna urskilja de samspel som skedde, samt mitt eget bemétande och
forhallningssatt gentemot eleverna. Vissa havdar att inspelade data bor ses och anvéndas objektivt pa
sa vis att man enbart redogor for det som faktiskt syns och hors i aktiviteten (Heikkila & Sahlstrom,
2003). Enligt Carr (2006) ger analysen av samtal inte en "objektiv" forstaelse av en situation, utan en
"fusion av horisonter" och pa sa vis en omfattande forstaelse av situationen. For att starka studiens
tillforlitlighet kunde fler lektioner spelats in som film-, eller ljudsekvenser och utgjort underlag for
utvecklingsarbetet.

8.2.2 Dubbla roller

| studien var jag deltagande genom rollen som larare och paverkade samspelen med eleverna och
praktikens utfall, vilket inte kan bortses ifran (Fangen, 2005). Som forskare har jag valt ut vilka
lektionssekvenser som filmades, samt vilka av elevernas fragestdllningar och mina
loggboksanteckningar som fatt beskriva aktionernas innehall. Man kan ifragasatta huruvida det ar
moijligt for en och samma person att samtidigt se en situation ifran ett utifranperspektiv ndr man
samtidigt har ett inifranperspektiv. | studien ar svarigheten med att distansera sig markbar. Under
utvecklingsarbetets gang far jag inte riktigt syn pa det larande som skett. Mina dubbla roller
begrdnsade mig i analysarbetet. Med hjalp av teorin om praktikarkitektur som verktyg for att studera
praktiken utifran olika dimensioner fick jag dock hjalp att distansera mig ifran undervisningen och
inifranperspektivet.

Mitt larande stottades i undervisningen av fragemodellen och i reflektionsarbetet av loggboken och
filminspelningarna. Reflektionsarbetet skedde enskilt och inte tillsammans med nagon kollega. Jag
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valde att vara ensam i utvecklingsarbetet da ingen kollega hade samma intresse och min énskan var
stark att prova om elevernas fragor kunde utgora lektionernas fokus istillet for kunskapskraven.
Eleverna gavs stottning i sitt larande genom tillfdllen att fundera och samtala enskilt och tillsammans
med andra och genom gensvar fran lararen. Eftersom jag utgar fran sociokulturell teori och att larande
sker i samspel med andra, borde jag rimligen haft nagon att diskutera och reflektera tillsammans med.
Relation till kollegor saknas i utvecklingsarbetet, vilket mojligen kan ha foérdrojt synliggérandet av
utvecklingen. En kritisk van hade kunnat bidra och varit behjalplig att distansera praktiken vid
reflektions-, och analysarbetet, vilket ocksa hade forstarkt trovardigheten i min studie. Exempelvis
hade mitt arbetslag kunnat fungera som kritisk van. Genom ett kallkritiskt forhallningssatt hade det
empiriska materialet kunnat tolkats och analyserats gemensamt (Esaiasson m.fl. 2007). Samspelet i
arbetslaget ar dessutom potentiellt betydelsefullt i ett vidare perspektiv for larares larande och den
praktiknara forskningen.

8.3 Fortsatt forskningsstudie
Enkatsvaren indikerar att eleverna i studien uppfattade det som larorikt att fa mojlighet att stalla egna
fragor, vilket 6verensstimmer med tidigare forskningsstudier (Pedrosa de Jesus m.fl., 2016; Chin,
2004; Jensen, 2009; Dillon, 2004; Nottingham, 2016). Studierna pavisar att nar undervisningen
erbjuder utrymme for eleverna att stélla egna fragor i meningsfulla sammanhang kan o6kat larande
pavisas. For lararen innebar det ett forandrat undervisningssatt, ett satt som forefaller generera 6kat
intresse, engagemang och delaktighet hos eleverna.

Jag instdmmer med Liedman (2008) nar han havdar att det ar viktigt for larare att vid utbildning av
framtida medborgare utvecklar deras férmaga att stalla fragor. Mitt forslag till fortsatt forskningsstudie
ar att dver langre tid folja en klass dar lararen tillvaratar elevernas egna fragestallningar och skapar
undervisning i samspel. Longitudinella studier ar overlag sallsynta och det vore intressant att
undersoka skillnaden i dessa elevers vilja och nyfikenhet att lara gentemot andra elever i samma alder.
Svarigheten blir att skaffa en kontrollgrupp for den forskningsstudien eftersom alla elever och klasser
ar unika och darmed ocksa de moten som sker i undervisningen. Jag hade ocksa funnit det intressant
att mer ingaende och specifikt studera klassrumsmobleringens paverkan pa elevers delaktighet i
undervisningen.
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10 Bilagor
Bilaga 1

GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen for pedagogik och specialpedagogik

NoMiA - programmet

Projekt: Fragor i undervisningen

Samtyckesformular

Jag har fatt muntlig information om projektet och i samband med det ocksa haft mojlighet att
stalla fragor som har besvarats. Jag har fatt kannedom om hur data fran projektet kommer att
hanteras samt hur resultaten av studien kommer att publiceras. Jag ar medveten om att mitt barn
kan avsta fran fortsatt deltagande nar som helst under studiens gang. Utifran detta har jag kommit
fram till att jag accepterar att undersokningens datamaterial anvands for forskningsandamal.

Bokenas september 2016

Namnunderskrift

Namnfortydligande
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Bilaga 2

161214 stallda fragor

ORDEN djur varldsomsegling egenskaper
Ar insekt ett djur?
Varfor kallar man i sa fall inte bara insekter for djur da?

Spindeln ar val ett djur?

TEXTEN Charles Darwin

Varfor upptackte han saker som man redan visste?
Vilka arter upptackte han?

Traffade han nagra dinosaurier?

Hade han dalig fantasi eller bara trakigt?
Vart akte han?

| vilket land féddes han?

Var han rik?

Var det han som kom pa evolutionsteorin?
Var han konstig i huvudet?

Borde varit pa stenaldern?

Kan det varit sa att det som ar sjalvklart idag var inte det da?
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Bilaga 3
170124 Fragor till “Aret runt i rymden”

Hur vet man att rymden blir stoérre?

Hur kan rymden bli stérre och stérre nar den redan ar oandlig?

Vad finns utanfor?

Hur mycket storre blir rymden varje dag?

Kommer rymden nagon dag ta dver Jorden?

Om Pluto inte ar nagon planet, utan en dvargplanet, ar inte dvargar manniskor da?

Har vi en sadan himla tur att Jorden hamnat pa den perfekta platsen for liv?

Vilken planet ar storst?

Vilken planet ar aldst?

Bildas det nya planeter?
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Bilaga 4
170223

Varfor anvander vi Newtons namn som enhet for kraft?
Kan det bli sd mycket flod att det blir farligt?

Kan det vara ebb i flera dagar?

Vissa stenar kan ju flyta, hur da?

Varfor kallas det ebb? svar=7?

vad betyder ebb?

Varfoér ar tidvattnet sa olika pa olika platser i varlden.

hur manga centimeter ungefar sjunker vattnet har pa vastkusten néar det ar tidvatten?
Hur kan tidvattnet gora sa stor skillnad sa att batar ar pa botten nar det ar ebb?
Men kan tva varelser dras till varandra genom krafter?
Om vattnet aker bort kan inte det bero pa en tsunami ocksa?
Vad ar det for skillnad pa gravitationskraft och dragningskraft?:
Vad skulle hdanda om det inte fanns nagon dragningskraft?
Hur skulle jorden se ut om manen inte var dar och hall upp jorden?
% Hur vet man att det var ett dppeltrad och inte ett apelsintrad?
% Hur mycket dr en Newton?
% Hur vet man hur Isaac Newton sag ut?
% Hur gammal blev Isaac Newton?
% Nar var Isaac Newton fodd?
Hur mycket dr en Newton?
Hur vet man att det var ett dppeltrad och inte ett apelsintrad?
Var Isaac Newton gay?
Nar foddes Isaac Newton?

drar manen vattnet bara for det ar sa latt?
varfor ligger vi inte narmare dom stora planeterna ar det for dom ar gasplaneter?
borde inte vatten ha en dragningskraft mot jorden istéllet for manen?

om inte dragningskraften fanns skulle vara grejer och sant ligga pa exakt samma stallen i luften

forutom nar vi flyttar pa dom?
Nar anvands gravitationskraft matningarna?
borde inte vattnet dras uppat om manen har dragningskraften éver vattnet

hur kan det bli olika tider géllande flod och ebb och olika ganger om dagen, om det byts 2 ganger

varje dag.

Vad ar det som gor att manen har en sa stark dragningskraft att den kan dra i jordens vatten.

vad ar newtonmeter och vad ar skillnaden pa newtonmeter och vridmoment
Varfor kallar dom manen for Himlakropp?
Man kallar stjarnor och asteroider ocksa det.

Hur marker man att krafter finns ndr man tappar nagot, nar man spelar tennis eller nar man slar pa

en boxboll?
Hur langt ar en Newton meter?
Hur stor ar jordens dragningskraft?
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Bilaga 5
170312 Fritt fall och rorelse

Hur vet dem att féremalet man sldpper inte studsar?

De sa att nar man springer och kastar pennan sa kommer den landa langre fram dn vad man springer
men om man fortsatter att springa sa kommer den ju inte ligga langre fram, de maste forklara battre!

Varfor aker pennan inte rakt ner nar du gar och kastar den.
Varfor aker inte pennan rakt fram nar man gar och kastar.

Om jag kastar en penna framat hur langt kommer den da att flyga innan ?
Om man nu flyger framat néar stenen stoppar en varfor flyger man framat?
Jag forstod inte vad det ar for kraft som hander nar man slapper en kula mot dom andra kulorna.

N&r bussen stannar stannar inte du utan du fortsatter framat med samma fart istallet. Och nar du
trycker dig tillbaka anvander du tryckkraft. Du kommer ocksa falla framat (om du inte haller i dig) och

Friktionskraft

vem kom pa friktionskraften och nar? nar paverkas friktionen som mest under féremalets kraft gang
till exempel nar en boll blir skjuten? jag tanker ju pa det géllande att det kdnns som den bromsar
mindre i borjan. var har varje sak en motstandskraft tillbaka. Varfor finns friktion till alla saker och
hur skapas det??

Finns det nagonting som inte har en friktionskraft?

Vilket féremal har storst friktionskraft i hela varlden?
Har gruset eller graset storst friktionskraft?
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Bilaga 6

Utvardering ar 6 Namn:

Markera de alternativ som stdmmer éverens pd dig. Du kan markera flera alternativ.

Jag lar mig mest:

(1 Vid genomgangar

(1 Vid grupparbeten

L

Vid eget arbete

Vid laxor
Nar larare forklarar

Nar kamrat forklarar

U U U U

Nar foralder forklarar

I helklass
| smagrupper

Nar jag far prata med kamraten bredvid

U U U U

Nar jag far vara ensam med larare

Nar jag far prova sjalv
N&r nagon visar och jag far harma

Nar klassen forst gor tillsammans och sedan far jag gora sjalv

U U 0O U

Nar jag far stélla fragor
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Jag tycker att jag fatt lara mig:

U U U U 0 U U U uJ o U

I T I N M

Att ldsa olika texter

Att skriva olika texter

Att beratta infér andra

Att lyssna pa andra

Att stava och anvanda skiljetecken

Om grammatik

Att rakna och I6sa olika matteuppgifter
Om olika metoder i matematiken

Om olika matematiska begrepp

Att visa hur jag |0ser olika matteuppgifter

Att lyssna till andras l6sningar

Att ldsa olika texter pa engelska

Att skriva olika texter pa engelska

Att beratta infor andra pa engelska

Att lyssna pa andra som pratar engelska
Att stava och anvanda skiljetecken

Om grammatik
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Jag tycker att jag fatt lara mig:

[

Att skapa i bild

Att skapa i textilslojd

Att skapa i traslojd

Att vara kreativ

Om redskapsgymnastik

Om olika bollsporter

Om att rora sig till musik och olika danser
Om simning

Om orientering och friluftsliv
Att sjunga

Att spela olika instrument

Om olika instrument

I I N I L e I N N N

Om olika musikgenrer (sorters musik)

Jag tycker att jag fatt lara mig:

(1 Att prova egna idéer

Att samarbeta med andra

Att arbeta sjalvstandigt

Att veta pa vilket satt jag lar mig bast

Att behandla och bemota andra med respekt

U U o o ou

Att lyssna pa andra

Att granska kallor
Att ldsa karta
Att soka information

Att stélla fragor

U U o o ou

Att vara kallkritisk
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Jag tycker att jag fatt lara mig:

Om forritiden
Om hur samhallet fungerar idag

Om andra lander i varlden

U U U U

Om andra religioner

Att planera undersdkningar
Att genomfdra undersokningar

Att dokumentera undersokningar

U U 0O U

Om olika naturvetenskapliga upptackter

Om hur olika @mnen reagerar med varandra
Om hur olika saker fungerar i varlden

Om manniskan, djur och vaxter

U U 0O U

Om tekniska l6sningar

Annat du tanker pa som du tycker &r viktigt for oss att veta:

Tradna pa din underskrift, namnteckning i skrivstil.
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