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Forord

Petter Mathisen, docent, Universitet i Agder

e Blir undervisningen slik jeg gnsker at den skal bli?
e Far elevene det leeringsutbyttet de har krav pa?

e Lykkes jeg med det jeg gjgr?

o Hvilken leerer er jeg egentlig?

Selvinnsikt i egen profesjonsutgvelse er en krevende sak. Derfor burde det vaere helt
naturlig a forsgke a besvare spgrsmadlene over, hvis en er opptatt av a bli en dyktigere
leerer. Mange laerere vil gjerne utvikle seg og heve kvaliteten pa det arbeidet de gjgr.
Derfor stiller de seg slike selvransakende spgrsmadl, igjen og igjen. Men det kan veere
sveert vanskelig a finne svarene, seerlig hvis en forsgker a gjgre dette alene.

Man mgter den samme utfordringen i de fleste yrker, og vi ma konstatere at det er
krevende, om ikke umulig, d utvikle seg gjennom sin yrkeskarriere utelukkende ved a
«suge av eget bryst». For profesjonsutvikling er avhengig av et yrkes- og fagfellesskap
hvor tanker og ideer prgves, erfaringer utforskes og det blir gitt tilbakemeldinger og
veiledning. Det er fgrst pa et slikt grunnlag at undring og ettertanke utvikles og blir til
kraftfull refleksjon som fgrer til at de utfordrende spgrsmalene far noen svar.

Det er pa denne bakgrunnen at refleksjonsbegrepet har fatt en sa sterk plass i
skandinavisk pedagogikk, og seerlig i forbindelse med praksisveiledning og
kollegaveiledning. Begrepet har i lgpet av de siste 30-40 drene blitt brukt i et slikt
omfang at «detta har skapat den paradoxala situationen att «reflektion» ofta anvands pa
ett oreflekterad satt», skrev Jan Bengtson i 1995 (s. 72). Den norske filosofen Jon
Hellesnes tok problemstillingen enda et stykke videre og pekte pa at dersom
refleksjonen blir en aktivitet i seg selv, kan den ende opp med a fjerne seg fra praksis og
bli utelukkende «prat». Han hevdet at de som faller i den grgften kan beskrives som
«refleksjonsatleter», siden de synes a vaere mer opptatt av a mestre samtalene, enn a
forbedre egen og andres praksis (Dale, 1992). I en slik situasjon kan refleksjonen bli
ufarlig, og i verste fall meningslgs. Alvesson og Skoldberg sa dette problemet og
poengterte at «Nar man reflekterar, soker man tianka kring premisserna for sitt eget tan-
kande, observerande och sprakanviandande. Reflektion ar foljaktligen svart» (1994, s.
321).

Refleksjon kan eller skal altsa vaere «svar», og vil kreve at man har et utgangspunkt
og et innhold som bygger pa realiteter, mer enn pa retorikk. Dette forutsetter at leerere
har en dpen holdning til sine kolleger og gir dem mulighet til & gjgre systematiske og
troverdige observasjoner av sin egen undervisning. For at dette skal skje, kreves det
bade mot og systematikk, og i tillegg fordrer det at leererne har tilgjengelig relevante
redskaper og modeller for & gjennomfgre dette arbeidet.

Prosjektene som presenteres i denne rapporten er eksempler pa nettopp dette. De
viser hvordan en profesjonell dpenhet og interesse for hverandres yrkesutgvelse er en
vei til forbedring og utvikling. Vi far ogsa en forstaelse av hvordan ny digital teknologi
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kan bidra til d stgtte og strukturere den kollegiale veiledningen og gjgre deling og
interaksjon mellom de «kritiske vennene» bade enklere og bedre. Prosjektene
tydeliggjer hvordan kollegial veiledning med digital stgtte kan bli en sveert viktig
drivkraft i arbeidet med a sikre at profesjonsutviklingen blant leerere pagar kontinuerlig,
og at det ikke bare skjer «refleksjon over handling», men at det utvikles en kraftfull og
utfordrende «refleksjon til handling».

Referenser

Alvesson, M. & Skéldberg, K. (1994). Tolkning och reflektion: Vetenskaplsfilosofi och kvali-
tativ metod, Lund: Studentlitteratur.

Bengtsson, J. (1995). Sjalvreflektionens mojligheter og granser i lararyrket. Nordisk
Pedagogikk, 15(2).

Hellesnes, J. (1992). Ein utdana mann og eit dana menneske. I: E. L. Dale (red.): Pedago-
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Inledning: Drivkraft for kollegialt larande

Ann-Christine Wennergren & Jaana Nehez, redaktorer

Idag dgnar skolor hundratals timmar at aktiviteter som gar under bendmningen kollegi-
alt larande. Alltfor ofta tas det for givet att nya insatser i undervisningen ska leda till av-
sedda effekter for eleverna, men det gors alltfor sdllan analyser for att ta reda pa om det
verkligen blev sa. I stillet gdr man vidare och iscensatter nasta insats. Kollegialt larande
riskerar darmed att bli en aktivitetsfdlla som slukar resurser fran insatser som verkligen
behover goras. Kollegialt larande har blivit ett modeord som kan betyda allt fran struk-
turerade samtal med samtalsledare och observationsunderlag, till samtal med en infor-
mell pragel helt utan systematik. Svedberg (2016) jamfor begreppet med "kejsarens nya
klader” och fragar sig om den tid som laggs ner pa det kollegiala larandet star i proport-
ion till eventuella vinster for eleverna. I likhet med andra forskare, vill han stilla hogre
vetenskapliga krav pa de aktiviteter som pagar i det kollegiala larandet (Blossing &
Wennergren, 2019; Kornhall, 2016; Svedberg, 2016). Kanske handlar det i grund och
botten om vilken kunskapsutveckling man vill astadkomma, kunskap om framgangsrik
undervisning eller kunskap i handling som visar sig i undervisning och elevers kunskaps-
utveckling.

Kollegialt larande ska, enligt rddande styrdokument, praglas av ett vetenskapligt
forhallningssatt dar systematik, analys och kritisk granskning star i forgrunden. For
detta krdavs underlag att analysera. Vara erfarenheter visar dock att analyser tenderar
att stanna vid summativa konstateranden om brister i elevernas resultat. Nya undervis-
ningsmetoder kanske viljs, men utan kritiska reflektioner éver varfér dessa skulle vara
battre for eleverna (Skolinspektionen, 2019). For att genomfora atgarder som baseras
pa forskning eller beprovad erfarenhet behover dven undervisningen som ger upphov
till resultaten analyseras. Det kan till exempelvis goras med utgangspunkt i filmade ob-
servationsunderlag eller andra digitala underlag fran undervisning som analyseras i
grupp.

Det ar en stor utmaning for rektor att organisera for skolframgang, eftersom det
ofta innebdr att lamna en stark berdttarkultur till forman for en analyskultur. For att leda
kollegor i en sddan kulturférandring behovs kompetens som ger stod for ett vetenskap-
ligt forhallningssatt (Schildkamp, Nehez & Blossing, 2018). Att leda kunskapsutveck-
lande samtal kraver dven skickliga samtalsledare med stor repertoar av metoder och
redskap (Nehez, Blossing, Gyllander Torkildsen, Lander & Olin, kommande pub.). I sko-
lors utvecklingsorganisation axlar ofta forsteldrarna ett fordelat ledarskap genom att
tillsammans med rektor, organisera och leda det kollegiala larandet.

Syftet med denna rapport dr att redogora for organisering av kollegialt larande
som baseras pa elevers behov, observationer och samarbete med kollegor. Rapporten
har tva delar som var for sig fokuserar olika projekt. Den forsta delen beskriver ett pro-
jekt med tre larare fran gymnasieskolor i tre olika kommuner med en av oss som hand-
ledare. Den andra delen beskriver ett projekt med tva larare fran samma grundskola och
med den andra av oss som handledare. Den gemensamma ndmnaren for bada delarna ar
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att lararna anvander gemensamma redskap for sitt kollegial larande, ibland pa lite olika
sdtt. Nedan beskrivs de redskap som var gemensamma for lararna, medan texterna om
de olika projekten visar hur redskapen anpassades till respektive sammanhang.

Redskap for kollegialt larande

For att kunna leda och stddja utveckling beh6vs kompetens att kartlagga, organisera och
hantera forbattringsprocesser. Skolledare har en avgérande betydelse i detta arbete, lik-
som de larare som dr med och leder sddana processer. For att fa kollegialt larande att ut-
veckla undervisning som ger avtryck i elevernas larande har kompetensutvecklingsin-
satser for larare som leder det kollegiala larandet avgérande betydelse for utfallet
(Nehez m. fl., kommande pub.). Framgangsrika ledare for kollegialt larande dger manga
redskap; vassar sig pa nagra i taget, kombinerar och utvecklar redskap och séker konti-
nuerligt efter nya. Det finns en hel repertoar av redskap for kollegialt larande som beho-
ver erdvras och dgas av alla sa att de blir en kollektiv angeldgenhet. Kollektivt dgda red-
skap kan dven fungera som en katalysator for allas engagemang. Det blir samma effekt
som ndr alla engagerar sig helhjartat i ett familjespel for att man kan spelreglerna, i mot-
sats till att bara en eller tva medspelare vet vad som géller och kontinuerligt maste ater-
beratta reglerna for de mer passiva deltagarna (Blossing & Wennergren, 2019). [ vart
fall innebar det kollegiala larandet ett samarbete och en investering for att utéka larar-
nas redskapsldda for kollegialt larande. I de exempel pa kollegialt lairande som presente-
ras i denna rapport anvandes fyra 6vergripande redskap:

Digitala observationsunderlag
Kritiska vanner
Responstrappan
Praxistriangeln

BN e

En bakomliggande intention var att underséka om digitala observationsunderlag kunde
bidra till ndgon form av mervarde i det kollegiala larandet. Redskapet som kom att an-
vandas for detta och som presenteras nedan hade med framgang provats for att skapa
observationsunderlag till handledningssamtal med lararstudenter (Wennergren, Thorn-
berg, Bjgrndal & Mathisen, 2018). Vi visste dock inte om redskapet kunde ge lika tydliga
mervarden for erfarna larares undervisning. For att vassa deltagandet i de kollegiala
samtalen och for att utveckla ett vetenskapligt forhallningssatt bedomde vi att red-
skapen kritiska vianner, responstrappan och praxistriangeln tillsammans med digitala
observationsunderlag var centrala for det kollegiala larandet.

Digital observation: MOSO

Observation ar en central aktivitet for att forbattra undervisning och fér observation ar
det numera mojligt att anvanda modern teknologi. Ett redskap som mojliggor detta ar
applikationen MOSO, (Mentoring observation software). MOSO skapar forutsattningar
for interaktiv observation och innehaller fem komponenter; planering, respons pa pla-
nering, undervisning, observation och kollegialt larande (figur 1). I applikationen kan 1a-
rare lagga in sin planering och sedan bjuda in kollegor att ge respons pa planeringen. I
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applikationen kan kollegorna under sjdlva undervisningssituationen kommentera situ-
ationer i undervisningen pa tre olika satt, via film, foto och text. En filmsekvens kan max-
imalt vara 60 sekunder. Applikationen innehaller dven enkla symboler, sdsom tummen

upp och smileys.

Kollegialt
larande

Respons pa Undervisning Observation
planering

000 000

Figur 1: Fem komponenter i MOSO.

Planering

Som handledare gav vi enbart en kort introduktion av applikationen da det ar i den fak-
tiska tillampningen som larare lar sig att nyttja redskapet fullt ut. Det optimala ar att tva
kollegor tar rollen som kritisk van fran planering till de kollegiala samtalen. Arbets-
gangen foljer fem steg:

1. En ldrare planerar och delar sin planering digitalt med kollegor samt formulerar
ett didaktiskt fokusomrade for respons.

Kollegor ger respons pa planeringen.

Lararen modifierar sin plan och genomfor undervisningen.

Kollegor anvander film, foto och text i observation av undervisningen.

Samtal genomfors med utgangspunkt i det observationsunderlag som delats digi-
talt.

S

Samtliga kommentarer hamnar i ett sd kallat “observationsflode”. I figur 2 finns ett kort
exempel pa ett flode dar en av lararna observerat undervisning med film, foto och text.
Langst ner till hoger i figuren finns en plus-symbol (+) som anvands for att aktivera de
tre observationsformerna.
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Figur 2: Exempel pa observationsflode.

Kritiska vanner

Begreppet "kritisk vdn” sammanfattar val vad begreppet handlar om. "Kritisk’, som inne-
bar analys, bedomning, vardering och kvalitet, kombineras med 'van’, som innebar relat-
ioner, tillit, stod och bekraftelse. En kritisk vdn gor sitt yttersta for att hitta balans mel-
lan bekréftelser och utmaningar i sin respons (Wennergren, 2012, 2016a). Bekridftelser
ar en positiv forstarkning som behover beskrivas och motiveras, till exempel i respon-
sen pa en kollegas undervisning. Har duger det inte med banalt berom som bra, fint eller
intressant. Utmaningar hanteras ofta med hjalp av fragor for att kollegan ska komma
djupare i sin forstaelse, upptacka fler perspektiv eller se olikheter som en tillgang (figur
3). For att kunna ge bekraftelser och utmaningar kravs bade engagemang och en vilja att
stodja andras kunskapsutveckling, men dven hog grad av mod och tillit mellan kollegor.
Utmaningar och oenigheter ar viktiga delar nar kritiska vanner deltar i samtal om
undervisning. | samtal med kritiska vanner skapar olikheter och olika perspektiv goda
forutsattningar for dialog. For att erovra dialogkompetens kan deltagare behéva 6va sin
formaga att integrera och differentiera innehallet i samtalen for att fa saval narhet som
distans till egna och andras analyser av den egna praktiken (Wilhelmsson & D66s,
2005). Olika studier visar att det kan vara en alltfor stor utmaning for larare att anvanda
redskapet kritiska vanner fullt ut, medan andra studier visar att det ar mojligt &ven om
det tar olika lang tid (Swaffield, 2007).

I det kollegiala larande har kritiska vanner som syfte att stodja utveckling genom
att ge professionell respons som moter kollegan i sin utvecklingszon. Ett tydligt tecken
pa professionella relationer i det kollegiala larandet handlar om hur reflektioner kom-
mer till uttryck i responsen nar man granskar varandras undervisning, i vart fall med
hjalp av MOSO.
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Figur 3: Reviderad beskrivning av rollen som kritisk vin (Hardiman & Dewing, 2014)

Som figur 3 visar ar rollen som kritisk van till en kollega att komplext uppdrag; det ar
manga delar som ska fungera. Det maste finnas relationer som bygger pa tillit och mod
men dven gemensamma intentioner med uppdraget. Det krdavs ocksa en del strategier
som till exempel en gemensam vision. Det praktiska arbetet behover bygga pa dialog, re-
flektion, utmaningar och kritiska fragor, vilket i sin tur kraver att det finns relevant stod.
Dialog ar en samtalsform som kraver ett aktivt lyssnande. I ett samtal finns tva valmoj-
ligheter (figur 4), att lyssna aktivt vad den andra sdger och forsoka forsta underliggande
antaganden, eller att ga i forsvar (Isaacs, 2004). Vid det forsta valet formas en dialog och

vid det andra en diskussion eller debatt.

/ Lyssna aktivt =3 Granskaantaganden == Dialog

Samtal

\ /, Forhandla/6vertyga == Diskussion/kompromiss
Forsvar

\ Vinnaeller forlora =3 Debatt/skyttegravskrig

Figur 4: En férenklad modell 6ver dialog, diskussion och debatt (fritt efter Isaacs, 2004).

Kritiska vanner efterstravar dialog, en samtalsform som kraver respekt och 6dmjukhet.
Blir man inte respekterad ar man inte heller villig att delge sina tankar och erfarenheter.
Processen att bli varandras kritiska vanner kan stddjas av sjalvreflektion, handledning,

modellering eller egna undersokningar.
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Responstrappan
Responstrappan beskriver fem olika satt att ta emot respons pa (figur 5). En deltagare

kan ta emot respons genom att

Svara pa ett satt som forminskar kollegan.

Forsvara den egna uppfattningen eller handlingen.

Forklara den egna uppfattningen eller handlingen.

Forsoka forsta budskapet i innehallet.

Anvanda responsen for att forsoka forfina eller forandra sin praktik, eller for-
kasta responsen efter noggrant 6vervagande.

v W

Syftet med att anvanda sig av redskapet responstrappan ar att utveckla respons mot de
oversta tva stegen, precis det som efterstravas i dialog med kritiska vanner. Trappan kan
vara synlig for alla i samtalsgruppen under en responsrunda eller anvdndas i efterhand
som redskap for metakommunikation.

A
Forfina,
Forsta: Lyssna forandra eller
y | och bearbeta forkasta: Ett
Forklara: Jo, mevetet val

Forsvara: Nej,

sa var det inte
Forminska:

kollegan
forstar
ingenting

Figur 5: Omformulerad modell av responstrappan (Ulvenblad, Wall, Cederholm & Hedin, 2013).

Trappmetaforen visar exempel pa hur respons kan utvecklas i gemensamma analyser av
undervisning. | ett forsta lage ar det latt att mottagande larare forminskar, forsvarar el-
ler forklarar vad kollegan som gett respons inte har forstatt. En larare som inte ar van
att bli observerad tar kanske helt avstand fran responsen genom att forminska kollegan,
medan en observationserfaren larare anstranger sig for att forsoka forsta den bild av
undervisningen som framkommer i responsen. Daremellan finns flera satt att hantera
responsen innan den forkastas eller bedoms som ett vardefullt bidrag till att férfina och
forbattra. For att forbattra undervisning kravs en forstdelse for att pa ett mycket mer
medvetet satt forandra eller sta pa sig i forhallande till den egna undervisningen.

Praxistriangeln
Praxistriangeln ar ett beprovat redskap for att paverka nivan pa samtalens innehall nar

en problemstallning vacks fran praktiken (figur 6). I den praktiska situationen behéver
deltagarna ha en viss forstaelse for tankarna bakom redskapet. Pa sa satt kan alla hjal-
pas at att stalla fragor for att pa ett medvetet satt forflytta beskrivningar av undervis-
ningen (P1) till motiveringar av didaktiska val i undervisningen (P2) eller varderingar
och omvirderingar av den egna undervisningen (P3).
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omvarderingar

P2
Teoretiska och
erfarenhetsbaserade motiveringar

P
Beskrivning av handlingar

Figur 6: Modifierad reflektionsmodell baserad pa praxistriangeln (Handal & Lauvas, 2000, s. 44).

[ kommande fallbeskrivningar baseras de kollegiala samtalen pa digitala observations-
underlagen fran MOSO. Observationsunderlaget kom att fungera som en garant for att
samtalets innehdll om didaktiska innehall holl fokus och inte riktades mot olika sido-
spar. Observationsfloden fran MOSO ar synliga for alla och blir pa sa satt gruppens ge-
mensamma kontext. Tanken ar att rikta samtalens innehall mot flodet som alla kan se
snarare dn att prata om vad som foregdtt undervisningssekvensen eller vad som hande i
nasta skede.

[ grupper med professionella relationer som forstatt vikten av att bade integrera
och differentiera kunskap, stalls fragor om varderingar som visat sig i den egna under-
visningen for sen ytterligare forbattra undervisningen. Det kan dock vara en utmaning
att flytta fokus fran handlingar i praktiken till att uppmarksamma de varderingar som
ligger bakom. Samtal om egna varderingar och férhallningssatt kraver stor tillit inom
gruppen eftersom det kan gora ont att behéva omvardera egna undervisningshand-
lingar. Det handlar om att kunna motivera sina didaktiska val och utveckla resonemang
dar kollegornas fragor och kritiska reflektioner ar oumbarliga for att samtalen ska bli
konstruktiva. Pa sa satt 6vas dven formagan att ta rollen som kritisk van.

Praxistriangeln kan anvandas under samtalen men aven efter samtalen som ett
redskap for metakommunikation. Under samtalen blir redskapet en paminnelse om att
inte stanna kvar eller falla tillbaka pa beskrivningar av handlingar i klassrummet (P1-
niva) och efter samtalen som underlag for analys av samtalen. Genom att bendmna sam-
talsnivderna i handling skapas ocksa en gemensam forstaelse for nivdernas innebord.

Kommande texter
Denna rapport kan ldsas i sin helhet, men rapportens tva delar kan dven lasas var for sig.
Varje del inleds med en introduktion skriven av handledaren i respektive projekt. Intro-
duktionen f6ljs av fallbeskrivningar skrivna av deltagande larare. Varje del avslutas se-
dan med en summering och reflektion skriven av den redaktér som inte handledde la-
rarna i projektet.

[ samtliga fallbeskrivningar beskriver lararna sin "utvecklingsresa” tillsammans
med eleverna. Att utveckla undervisning tillsammans med elever ar centralt bade for en-
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gagemanget och utfallet (Groundwater-Smith & Mockler, 2015). Ibland kravs det en syn-
vanda for att se elever som skolutvecklare och sig sjialv som en larande kollega. Som cita-
tet nedan visar behovs larare som bade tar rollen som larare och rollen som den som lar;
vissa dagar kan vara en kamp i motvind medan andra enbart bidrar med positiv energi
(Darling-Hammond & McLaughlin, 2011, s. 81). Vi hoppas att rapporten ska bidra med
inspiration sa att fler larare far kraft att bidra till framtidens skola.

Both new wine and old wine need new bottles, or else incentives and supports
for teacher development will be counterproductive or nonexistent. Effective
professional development involves teachers both as learners and as teachers

and allows them to struggle with the uncertainties that accompany each role.
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Forutsattningar for kollegialt larande pa
vetenskaplig grund

Ann-Christine Wennergren, vetenskaplig ledare, Angelholms kommun

[ detta projekt deltog tva forsteldrare, en lektor pa ggymnasieskolan och jag som handle-
dare. Texten visar ett exempel pa en "resa” dar det kollegiala larandet handlar om att fa
syn pa egna for-givet-taganden i undervisningen.

I olika uppdrag som vetenskaplig ledare i Angelholms kommun blev jag under en
period uppmarksammad pa en fragestdllning som dven aterkom i andra kommuner. Fra-
gan kom fran larare med uppdrag att leda kollegialt larande och handlade om avsaknad
av "kritiska vanner” med liknande uppdrag. Det som efterfragades var helt enkelt kolle-
gor som gav utmaningar, bade till undervisning och sattet att leda kollegor. Fragorna var
nagot olika men berérde samma fenomen:

e Jag har alltid rollen som kritisk van till mina kollegor men vem kan vara min
kritiska van?

e Jagleder mina kollegors larande men hur kan jag bli utmanad for att utveckla
den rollen?

e Jagundrar hur andra gymnasieskolor organiserar for allas deltagande i ut-
veckling av undervisning?

En annan fraga som framkom parallellt, handlade om hur ldrare kan anvdnda digitala
redskap for klassrumsobservation. Jag blev nyfiken pa om det gick att koppla samman
fragorna om Kritiska vinner med fragan om digitala redskap och goéra en undersokning
tillsammans med skickliga och erfarna larare. Jag borjade med att sammanfoga frage-
stallningarna ovan till en: Hur kan digitala observationsunderlag anvandas for att ut-
veckla samtal som handlar om relation mellan undervisning och elevers larande?

For att besvara fragan bjod jag in tre gymnasieldrare, som aldrig hade traffat
varandra, till kollegialt samarbete. Lararna var fran tre olika kommuner och bedémdes
av sina chefer som extra skickliga. Alla tre tackade utan tvekan ja till inbjudan. Tanken
var att anvanda sig av MOSO for att gora observationer av varandras undervisning. I kol-
legiala samtal skulle gruppen hjalpas at att identifiera problemomraden och sedan ge-
nomfora forbattringsinsatser. Jag hade rollen som handledare i de kollegiala samtalen,
vilka bade dgde rum fysiskt och via internet. Arbetsgangen kan beskrivs i féljande punk-
ter:

Hosten 2017 till hosten 2019
e Den undervisande lararen blev observerad av tva kollegor. Detta skedde vid tre
olika tillfallen pa tre olika gymnasieskolor.
e Lirarna deltog i kollegiala samtal som baserades pa digitala observationsun-
derlag med mig som handledare.
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e Lararna skrev en plan for forbattringsarbetet utifran tankekedjan: Vad-varfor-
hur (figur 7). Vad behéver forbattras, varfor, hur ska den nya undervisningen ut-
formas och hur ska dokumentationen ske?

e Lirarna deltog i kollegiala samtal som baserades pa digitala observationsun-
derlag med mig som handledare. Lararna fick ocksa respons pa sin plan.

e Lirarna och handledaren genomforde tva gemensamma dagar for analys och
skrivarbete.

e Lararna bearbetade texter och fick respons.

Fran okdnda kollegor till kritiska vanner

[ den text som foljer har jag valt att mer specifikt presentera hur olika redskap anvandes
som stod for systematik, analys, kritisk granskning och metakommunikation i det kolle-
giala larandet.

Trots att deltagarna inte hade samarbetat tidigare uppstod fran forsta stund ett
engagemang dar man visade ett genuint intresse for varandras erfarenheter, kunskap
och kompetenser. For att vissa deltagandet i de kollegiala samtalen och for att utveckla
ett vetenskapligt forhallningssatt var de gemensamma redskapen en central forutsatt-
ning. De fyra redskap som presenterats i inledningen av rapporten anvandes redan i de
forsta samtalen, och ytterligare tva kom efter hand: Tankekedjan vad-varfor-hur samt
tradrullen (figur 7 och 8).

Alla tre deltagarna var val fortrogna med innebdrden av begreppet kritisk van
och hade sjalva varit kritiska vanner till kollegor pa den egna skolan. Det var patagligt
att alla hade kompetens som kritiska vanner. Det var ocksa uppenbart att rollen funge-
rade trots franvaro av tidigare relationer. Lararna fokuserade tydligt pa mojligheterna i
varandras olikheter: olika kommuner, olika skolor, olika kulturer och olika undervis-
ningsamnen. Ett tydligt tecken pa professionella relationer i det kollegiala larandet
handlar om hur reflektioner kommer till uttryck i responsen nar man granskar varand-
ras undervisning, i vart fall med hjalp av MOSO. Eftersom lararna efterfragade olika syn-
vinklar och perspektiv pa den undervisning som observerats utvecklades dialogen pa ett
naturligt satt. Genom att studera sina observationsfloden kunde egna for-givet-taganden
aven kontrasteras mot andras.

Under en responsrunda i de kollegiala samtalen 1ag synliga bilder pa bordet med
responstrappan och praxistringeln (figur 5 och 6). Vi var noga med att rikta samtalens
innehall mot flodet som alla kunde se och inte mot vad som foregatt undervisningsse-
kvensen eller vad som hdnde i ndsta skede. Det visade sig lattare sagt an gjort. Nar sam-
talen 1ag ndra observationstillfillet var det betydligt lattare att enbart samtala pa P2-
och P3-nivd, men nar samtalen lag langre fram i tiden ville lararna garna komma med
forklaringar. Deltagarna fick paminna varandra om att halla sig till den gemensamma
kontexten.

Gruppen anvande praxistriangeln under samtalen men aven efter samtalen som
ett redskap for metakommunikation. Under samtalen anvandes redskapet som en pa-
minnelse om att inte stanna kvar eller falla tillbaka pd beskrivningar av handlingar i

20



klassrummet (P1-niva) och efter samtalen som underlag for analys av samtalen. Meta-
kommunikation skedde ofta genom att handledaren gick laget runt pa fragor som be-
rorde hur gruppen samtalat. Genom att bendmna samtalsnivderna i handling skapades
ocksa en gemensam forstdelse for dess innebord. Deltagarna kunde dven metakommuni-
cera samtalsnivan under samtalet, till exempel genom att konstatera: “Nu maste jag ga
ner pa P1-niva for att ge en kort forklaring”. Handledaren bad ocksa om "time out” for
att skapa tid for metakommunikation eller for att rikta blicken mot fragor som varit
framgangsrika for att komma till P2-niva.

Tankekedjan: Vad-varfor-hur

[ de kollegiala samtalen som baserades pa MOSO-floden kunde varje larare allt eftersom
identifiera sina problemomraden, det vill sdga sitta ord pa det som "skavde” i den egna
undervisningen. Nasta steg var att skriva en plan for respektive forbattringsarbete. For
att forbattringsinsatserna skulle gora skillnad for eleverna var det viktigt att lararna
sjdlva dgde hela tankekedjan (vad-varfor-hur) i relation till sina elever (figur 7). Det
handlade om vikten av att ta rollen som aktor vilket star i motsats till offerrollen dar
man blir passiv genomforare av andras beslut.

HUR?
Metoder

Mod - Tillit — Mening — Motivation

Figur 7: Tankekedjan: vad-varfor-hur (modifierad fran Svedberg, 2016; Wennergren, 2019a).

Vad som behovde forbattras hade lararna genom stéd av sina kollegor identifierat i ob-
servationsflodet. Det var ocksa viktigt att forklara varfér forbattringen behovdes, dels
med argument fran problemomradet men dven fran aktuell forskning eller relevanta
styrdokument. Det gor stor skillnad for insatserna nar kollegor vet vad problemet beror
pa eller nar man tror sig veta. Forst nar dessa fragor var besvarade var det dags att fun-
dera 6ver hur den nya undervisningen skulle utformas och hur dokumentationen skulle
ske. For att analysera utfallet behdvdes systematisk och relevant dokumentation. Planen
som skrevs kan ses som en karta for att upptacka nar man ar pa ratt kurs eller nar kur-
sen behdver korrigeras (Skolverket, 2015).
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Tradrullen

Tradrullen ar ett redskap som anvandes nar det prelimindra problemet var identifierat.
Inledningsvis var problemen alltfér generella och behdvde avgransas eller smalnas av
(figur 8) innan forbattringsinsatserna formulerades. Specifika problem underlattar val
av optimala forbattringsinsatser medan generella problem forsvarar kopplingen mellan
lararnas undervisning och elevernas larande. Som framgar av lararnas fallbeskrivningar
var det inte helt enkelt att "smalna” av problemen. Lararna var ambitidsa och ville garna
undersoka stora utvecklingsomraden.

Fran det generella

till det specifika

Forandring
Dokumentation
Analys

Fran det specifika

till det generella

Figur 8: Tradrullen for att smalna av eller avgriansa problem (modifierad fran Dysthe, Hertzberg &
Lgkensgard, 2011, s. 171).

Eftertankar

De strukturer, redskap och metoder som ldrarna i vart fall anvande sig av ar bara ett ex-
empel pd arbetssatt for kollegialt larande for att sakerstalla ett vetenskapligt forhall-
ningssatt. Med facit i hand har de olika redskapen varit oumbarliga fér att komma pa
djupet i samtalen men ocksa for att ga fran samtal till handling och samtidigt delta i en
systematisk process. Jag vill sarskilt vill lyfta fram tre insikter som jag tar med mig som
handledare: Vikten av observationsunderlag, vikten av analyser och vikten av att bidra
till att erfarenheter kan provas av andra.

Forsta insikten: Pa 1980-talet nar svenska larare inforlivade kollegial handled-
ning fran Norge med hull och har, kunde vi ocksa ldsa om vikten av att anvanda sig av
observationsunderlag (Handal & Lauvas, 1982; Lauvas, Lycke & Handal, 1997). Men det
ar forst nu, i handledning med digitala observationsunderlag, som jag pa djupet forstatt
budskapet i texterna. Digitala underlag ger helt andra férutsattningar for att tiden verk-
ligen anvands till kollegialt Idrande och inte till kollegialt berdttande. Detta skapar i sin
tur goda forutsattningar for dialog mellan kritiska vanner pa P2- och P3-niva. Den starka
fokuseringen pa underlagen ger inte utrymme for sidospar, utan ger snarare goda forut-
sattningar for att komma pa djupet i samtalen Men framfor allt har underlagen forandrat
min roll som handledare. Vanliga handledande insatser blev via underlagen allas angela-
genhet och jag blev mer som en samtalsledare for kollegialt larande. Under de tjugo ar
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som jag handlett interna och externa kollegor har jag aldrig varit med om resonerande
samtal pd P2-niva med sa liten insats fran handledaren.

Andra insikten: Det var ocksa tack vare observationsunderlagen som lararna
kunde hjalpas at att identifiera de faktiska problemen. I den fasen blev min roll att
tvinga fram en avgransning och att stdlla fragor sa att lararna kunde ldamna sant de
trodde sig veta om sin undervisning och istdllet lata analysarbetet synliggéra det som
faktiskt hande. I vart fall behovde lararna kombinera processdata med resultatdata. Ob-
servationsfléden anvandes for planering och stod i processen medan elevernas arbeten
anvandes for att analysera resultaten.

Tredje insikten: Med analysarbetet som grund har lararna dokumenterat proces-
sen och formulerat egna lardomar i denna rapport. Jag menar att det ar ett utmarkt ex-
empel pa att deras erfarenheter kan provas av andra for att i ndsta steg kunna utvecklas
till att erfarenheter blir beprovade (Jahnke, 2019). Att larare dokumenterar och kommu-
nicerar sina erfarenheter i text ar tyvarr inget prioriterat omrade i dagens skola. Jag
undrar ocksa hur manga forskande handledare som funderar éver hur lararnas egna
roster kan horas i publiceringar. Nagra maste ga fore for att andra ska folja efter. Som
handledare bidrog jag till 1ararna fick avsatt tid for analys- och skrivarbete samt till att
ge strukturer och respons i skrivarbetet. Men det ar lararnas erfarenheter som ar fynden
i denna rapport; det ar deras berattelser som kommer att lasa av andra lararkollegor.
Rapporten maste forstds spridas och spridningen underlattas av att lararna kommer
fran tre olika kommuner.

Omvdrldsbevakning: Det kan kanske framsta som att lararna deltagiti en alldeles
unik kompetensutvecklingsinsats i form av kollegialt larande. Men, det finns varken
snabba l6sningar eller trollspén nar undervisning ska forfinas. Vi har endast lutat oss
mot forskning som funnits inom omradet i minst 25 ar. Om vi lyfter blicken for att ta
reda pa hur ladnder som nar framgang med kollegialt larande gor, finns det kunskap om
hur effektiva insatser kan genomforas. Vi vet att kollegialt larande beh6ver genomsyras
av fordjupad kunskap, samarbete med kollegor, undersdkningar av elevers arbeten och
spridning av egna erfarenheter, inte bara inom skolan och kommunen, utan dven mellan
kommuner (Darling-Hammond & McLaughlin, 2011).

Vi vet ocksa att varken experters forelasningar om framgangsrika undervisnings-
modeller eller kravlés utokning av gemensam tid ar effektivt for att paverka elevers la-
rande. Det ar dven kant att skolreformer eller skolhuvudméan som féresprakar en under-
visningsmetod inte ar framgangsrikt for eleverna (Stigler & Hiebert, 1999). Kollegialt 13-
rande handlar inte om att komma 6verens om "en ratt undervisningsmetod”. Det cen-
trala dr att valda metoder satts i ett sammanhang dar de kan utvecklas och forfinas. Med
andra ord finns vetenskapligt grundad kunskap om hur kollegialt larande kan bidra till
att fler elever lyckas i skolan. Vi har kunskap, det finns skickliga larare och ambitidsa
skolledare! Men det finns inga enkla svar om vad som forsvarar arbetet. Det finns dock
intressanta forskningsresultat om vad som skiljer framgangsrika skolor fran mindre
framgangsrika (Jarl, Blossing & Andersson, 2017).

Sammanfattningsvis ger tre kommande fallbeskrivningar exempel pa hur kollegi-
alt larande genomsyrats av uthallighet, samarbete, strukturerade processer, men dven
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systematik och kritisk granskning. Allt behovs for att tillsammans med andra kunna for-
battra sin undervisning. De tre lararna borjade i sin egen praktik, utifran deras lokala
forutsattningar och de didaktiska val man hittills gjort. "Grav dar du star” ar ett tydligt
metaforiskt uttryck for att betona att lararnas undersokningar ar unika och kontextu-

ella. Det finns inga genvagar varken for erfarna eller nyutbildade larare.
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Fall 1: Lamb to The Slaughter

Henrietta Carolsson Godolakis, Angelholms Gymnasieskola, Angelholm

Inledning

Under mina tjugofem ar som larare har jag vid flertalet tillfallen deltagit i olika kompe-
tensutvecklingsinsatser. Vissa av dessa insatser har jag upplevt som relevanta och in-
tressanta, i synnerhet om de handlat om mina undervisningsdmnen. Jag kan dnda kon-
statera att dessa insatser oftast inte haft ndgon ihallande effekt pa hur jag undervisar.
Nagot har integrerats i min undervisning, medan annat varit pa kortare besok i mitt
klassrum. Min upplevelse ar alltsa att manga av kompetensutvecklingsinsatserna inte
alltid kommit elevernas larande till del.

Under hosten 2017 blev jag tillfragad att delta i kompetensutveckling som fokuse-
rade pa didaktiska fragor snarare dn dmnesfragor genom att géra klassrumsobservat-
ioner tillsammans med tva andra gymnasieldrare. Observationerna skulle genomforas
med hjalp avappen MOSO, framtagen for att handleda lararstudenter. Dessa observat-
ioner skulle darefter foljas av samtal mellan oss tre deltagare tillsammans med en hand-
ledare. For mig lat det som ett vilkomnat initiativ med tanke pa det jag beskrivit ovan
och darfor tackade jag lite tankldst ja till erbjudandet. Jag var da lyckligt ovetande om att
vissa delar av denna kompetensutveckling skulle bli utmanande, men samtidigt bidra till
bade didaktisk kompetensutveckling for mig och ett 6kat larande for flera av mina ele-
ver.

Jag arbetar som larare i engelska och moderna sprak pa en gymnasieskola med un-
gefar 1300 elever fordelade pa tretton nationella program. I mina undervisningsgrupper
finns elever fran bade studie- och yrkesféorberedande program. Mitt bidrag till denna
rapport har som syfte att visa hur interaktiv observation med efterféljande samtal kan
anvandas for att synliggora forbattringsomraden i undervisning, dven hos erfarna larare.
Dessutom redogors for hur denna typ av observation kan anvandas for att félja proces-
sen av ett utvecklingsarbete i egen praktik.

Genomfdrande

[ detta kollegiala utvecklingsarbete valde jag att fokusera ett omrade i undervisningen i
amnet engelska som jag tampades specifikt med detta lasar, men som jag féormodligen
brottats med under en langre tid, ndmligen elevernas skrivande. I de observationer vi
genomforde med MOSO under hdstterminen och i de uppféljande samtal vi hade blev
det tydligare fér mig vad jag behoévde forfina i min undervisning.

Planering
Lasaret 2017/18 undervisade jag kursen Engelska 5 i arskurs ett pa ett studieférbere-

dande program. I gruppen fanns 31 elever med heterogena kunskaper i engelska, och
sarskilt markbart var detta i deras formaga att uttrycka sig i skrift. Vissa elever behovde
utveckla skriftspraket for att 6verhuvudtaget nd kunskapskraven for skriftlig produkt-
ion och interaktion, medan andra beh6vde utveckla ett skriftsprak pa en hogre niva for
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att nd de hogre kunskapskraven. Det fanns ocksa elever som redan i borjan av kursen
nadde det hogsta betyget i skriftlig produktion och interaktion och ddrmed behdvde sti-
muleras vidare.

Min bedomning var att alla elever inte hade lyckats fa en progression i sitt skri-
vande under hostterminen. Efter att ha konstaterat detta funderade jag 6ver varfér min
undervisning inte hade stottat elevernas skrivutveckling. Var undervisningen utformad
sa eleverna forstod vad de behovde utveckla i sitt skriftsprak? Gavs eleverna mojlighet
att trdna pa de fardigheter som jag sedan bedémde i deras texter? Fragorna kan tyckas
sjalvklara for en larare, men de ar viktiga att stdlla utifran bade lararens och elevens
perspektiv. Hirsh (2017) ger en vinkling pa begreppet formativ som istallet for att lan-
kas till bedomning av elevers kunskaper, lankas till lararens undervisning. Elevernas
uteblivna progression kunde ses som ett formativt underlag for att utveckla min under-
visning.

Observationerna med hjalp av MOSO tydliggjorde ett par saker i min undervisning.
Exempelvis lyckades jag inte tillrackligt tydliggora innehallet for lektionen vilket ledde
till att studierna for vissa elever blev aktivitetsstyrda snarare dn innehallsstyrda. Illeris
(2015) talar om vikten av tre aspekter som maste finnas med for att fa till stand ett la-
rande: drivkraft, samspel och innehdll. Om en av de tre aspekterna saknas eller brister
finns en risk att larandet inte blir av. Det som observationerna visade var alltsa att vissa
elever tappade en aspekt i sitt larande den sa kallade innehdllsaspekten. Kunde jag med-
vetandegora de tre aspekterna av larande for eleverna och dirmed stimulera dem till att
ta ansvar for sitt larande? Hur behdvde innehallet tydliggoras for att eleverna skulle ut-
veckla sitt skrivsprak? Skulle detta i sin tur paverka deras drivkraft och fa dem att sam-
spela med varandra?

Efter dessa funderingar valde jag att fokusera elevernas delaktighet i undervis-
ningen for att innehallet pa sa vis skulle bli tydligare for dem. Det finns flertalet studier
gjorda kring hur elevers delaktighet i undervisning paverkar resultaten (Persson & Pers-
son, 2012; Wiliam, 2013). Aven i gymnasieskolans styrdokument finns det tydliga skriv-
ningar om att eleverna ska vara delaktiga i undervisningen (Skolverket, 2011b) och dar-
med i sitt larande. Genom att 6ka elevernas delaktighet i undervisningen, bade kring vad
vi gjorde och varfor vi gjorde det, ville jag komma at det faktum att det inte alltid var
tydligt for alla elever vad de skulle lara sig. Jag valde att 6ka elevernas delaktighet ge-
nom olika delmoment, s som: ldsning, samtal, skriftliga reflektioner och slutligen ge-
nom kamratrespons (Berger, 2016). Men for att inte lamna eleverna ensamma i dessa
moment var det viktigt att ge dem stottning i hur arbetet skulle genomfoéras. Olika stu-
dier visar hur denna s.k. instrumentella stottning, vid sidan av emotionell stottning ar
avgorande for att eleverna ska kunna lara sig (Skaalvik & Skaalvik, 2016).

Mitt specifika fokusomrade kopplat till det centrala innehallet for kursen (engelska
5) blev att utveckla elevernas skriftliga "produktion och interaktion av olika slag, aven i
mer formella sammanhang” (Skolverket, 2011b). [ det centrala innehallet fér kursen pa-
pekas aven att eleverna ska bearbeta andras och egna framstédllningar for att variera,
tydliggora och precisera, men ocksa for att skapa struktur och anpassa texten till syftet
(Skolverket, 2011b). I amnets syfte patalas att eleverna genom undervisningen ska "ges
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mojlighet att utveckla spraklig sdkerhet i (...) skrift samt férmaga att uttrycka sig med
variation och komplexitet ” (Skolverket, 2011b). Med styrdokumentens skrivningar och
teorier om larande i ryggen formulerade jag en plan for undervisningen.

Undervisningsprocessen

Malet med den planerade undervisningen var att lara sig att strukturera en text och bli

medveten om och utveckla sin egen sprakliga niva. Kortfattat kan man beskriva under-

visningen under dessa veckor som ett medvetandegorande av texters kvaliteter genom
lasning, samtal, reflektioner och kamratrespons. Dessa lardomar kopplades darefter till
elevernas egna texter.

Det forsta momentet utgick ifrdn novellen Lamb to the Slaughter av Roald Dahl
(1992) som eleverna laste och reflekterade kring muntligt och skriftligt, bade enskilt och
i grupp. Novellen anviandes dven som ett underlag for utveckling av ny vokabular. Ele-
verna avslutade arbetet genom att skriva en text dar de kortfattat skulle dterge innehal-
let av texten. Har valde eleverna att skriva olika texttyper sdsom referat och nyhetsarti-
kel. Infor skrivuppgiften repeterade vi en strukturmall som eleverna tidigare anvant un-
der kursen och de uppmanades att planera texten utifran mallen innan de bérjade
skriva. Eleverna skrev sedan sin text under tva lektioner. Innan de lamnade in texten
skulle de dubbelkolla den mot delar som fokuserats i skrivandet, det vill sdga struktur,
rod trad, grammatisk korrekthet och stravan mot ett formellt sprak.

Nasta delmoment inleddes med att samtala om kommande veckors arbete och vad
det skulle leda till. Det var viktigt att eleverna var inférstadda med vad de skulle lara sig
av arbetet. Forsta delen i arbetet handlade om att lasa tre olika texter bedomda med tre
olika betyg (exempeluppsatser fran tidigare nationella prov). Detta gjordes i kunskaps-
massigt heterogena grupper om tre. Gruppen laste texterna och gav darefter skriftlig re-
spons pa tva av texterna med hjadlp av en mall som kallades the feedback box. Mallen,
som de anvant vid tidigare tillfille, vigledde eleverna i att ge respons pa en text da de
samtalade om olika texters kvaliteter. For att gora alla elever delaktiga i skrivandet av
responsen anvands ett gemensamt dokument som de kunde ha nytta av vid nasta till-
falle de skulle ge respons pa text. Arbetet med texterna sammanfattades med en grupp-
diskussion kring vad som bidrar till att en text haller kvalitet.

Det tredje delmomentet innebar att ge kamratrespons pa varandras texter om no-
vellen (Lamb to the Slaughter). Denna del inleddes med en kort film om kamratrespons,
som foljdes av att eleverna reflekterade individuellt och sedan i grupp kring kamratre-
spons. Hur anvander eleverna varandra som en resurs i klassrummet? Hur bidrar de till
varandras larandeprocess? Eleverna delades in i grupper om tre vid kamratresponsen
och anviande samma mall som tidigare (the feedback box). Nar kamratresponsen var
klar bearbetade eleverna sina egna texter individuellt med hjalp responsen, men upp-
muntrades ocksa att forbattra sin text utifran egna nya idéer.
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Resultat

Under dessa veckors undervisning samlades bade process- och resultatdata in som jag
senare anvande vid analysen av bade elevernas larande och mitt eget larande. I det f6l-
jande avsnittet sammanfattas elevernas larande i korthet. Darefter redogor jag for vad
jag har lart mig av undervisningsprocessen och elevernas larande, och avslutningsvis av
det kollegiala arbetet med MOSO.

Elevers larande
Efter att ha bedomt elevtexterna baserade pa Lamb to the Slaughter konstaterade jag att
flertalet elever strukturerade sin text och hade en rod trad i sitt berattande genom att
anvanda sprakliga markorer, s som sammanldnkande ord och fraser. Eleverna stravade
mot att ge texterna en mer formell ton genom ordval och grammatiska val. Malet for
undervisningen speglade sig alltsa i elevernas skrivande. Efter att ha tranat pa att ge
kamratrespons genom samtal om textkvaliteter och bedomning av texter i grupp, fick
kamratresponsen en hogre kvalitet. Responsen blev exempelvis mer specifik vilket
gjorde att eleverna lattare kunde bearbeta sin text. Det fanns enskilda elever som inte
utvecklade sin text naimnvart efter undervisningsmomenten utan bara justerade nagra
uppenbara misstag man gjort. Det handlade om elever med varierande spraklig niva.
Ibland tenderar vi larare att fokusera alltféor mycket pa det som inte fungerat i en
undervisningssituation eller pa det som inte lett till ett larande. I analysen av doku-
mentationen kunde jag konstatera att undervisningen hade paverkat elevernas resultat.
Detta tillsammans med resultaten pa nationella provet under varterminen (delprov Wri-
ting) blev till en 6gondppnare for mig i utvecklingsarbetet. Det var ytterst tillfredsstal-
lande att konstatera att alla elever i undervisningsgruppen nddde minst ett E1 pa del-
prov Writing och flertalet elevtexter 1ag pa ett hogre betyg jamfort med hostterminens
resultat.

Lararens ldrande

Undervisningsprocessen som jag beskrivit ovan har pamint mig om hur komplicerat
mitt yrke kan vara. Jag vet aldrig vad som vantar nar jag 6ppnar dorren till klassrummet
och jag kan aldrig vara sdker pa alla elevers larande trots mina didaktiska anstrang-
ningar. Detta till trots maste jag strava mot att géra val som jag vet gagnar elevernas la-
rande bade pa kort och lang sikt. Nedan presenteras de huvudspar som jag ser i mitt
eget larande i denna undervisningsprocess, men dven i det kollegiala larandet.

Insikter av undervisningsprocessen

Genom observationerna med MOSO under hostterminen hade jag uppmarksammats pa
att eleverna inte alltid visste vilket innehall som stod i fokus fér undervisningen. Det re-
sulterade i att eleverna bara utférde aktiviteter snarare dn sag ett larande i aktivite-
terna. Detta bidrog i sin tur till att de bade tappade motivation och samspelet med
andra. Med hjalp av 6kad delaktighet i de olika delarna av undervisningen, ville jag ge
eleverna mojlighet att utveckla sitt skrivsprak. Genom att involvera dem i samtal kring

! Nagra elevuppsatser hade medbeddmare for att sikerstilla beddmningen.
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texter ville jag synliggora kvaliteter i en text, kvaliteter som de sedan kunde anvanda sig
av i egna texter eller som de kunde formedla till varandra genom kamratrespons. Natur-
ligtvis lamnades eleverna inte ensamma i detta arbete. De stottades dels av mig i klass-
rummet dels av det stddmaterial de skulle anvdnda sig av. Att hela tiden ha elevernas la-
rande i fokus var viktigt i denna process da jag ville se att undervisningens innehall
speglade sig i elevernas larande.

Att arbeta med kamratrespons var inte helt nytt for mig da jag tidigare hade latit
elever ge respons pa varandras texter, men aldrig tidigare pa ett sa strukturerat och ge-
nomarbetat satt. Tidigare hade jag 1atit mig nedslas dver att resultaten inte blivit sa tyd-
liga som jag forvantat mig. Jag hade snarare anvant kamratrespons som en undervis-
ningsmetod an ett satt att fa elever delaktiga och medvetna om ldrandets innehall. Troli-
gen kan man se spar av min egen ovana i planeringen av undervisningen, exempelvis nar
jag kommunicerar detta till eleverna, och hiar maste jag acceptera att det inte blir perfekt
fran bérjan. Aven liarare behover trina for att bli bittre. Saker behover ta tid for att n3
resultat pa djupet och att forkasta arbetsformen efter ett tillfalle ar inte effektivt utan
sloseri med bade min och elevernas tid. Precis som jag behover trana, behover eleverna
fa mojlighet att utveckla sitt arbete med kamratrespons.

Eleverna hade vid ett tillfdlle tidigare under terminen gett varandra kamratre-
spons i par pa varandras texter. Vid det tillfillet diskuterades dven konceptet kritisk
van (Wennergren, 2012) med eleverna. Lektionstillfillet observerades med MOSO. Ob-
servationen visade att arbetsformen mottogs pa olika satt. Vissa elever var mycket foku-
serade pa att ge respons till sin kamrat for att arbeta vidare. Andra tog hjalp av varandra
for att genomfora arbetet och lyckades pa sa sitt ta sig vidare. De elever som sokte lara-
rens hjalp var de som inte hade forstatt den muntliga eller den skriftliga instruktionen
till uppgiften. Det visade sig dven att vissa elever utférde uppgiften utan att férsta varfor,
utan endast for att jag som larare hade bestamt det. Med vissa undantag hamnade ele-
vernas fokus pa att genomfora uppgiften med hjalp av mallen och inte pa att ge kvalita-
tiv respons till kamraten. Observationen gav mig uppslag till vad som behdvde justeras
vid nasta tillfille med kamratrespons, exempelvis behdvde bade syftet med uppgiften
och vissa formuleringar fortydligas.

Nasta lektion som dgnades at kamratrespons under den beskrivna undervisnings-
processen observerades dterigen med hjalp av MOSO. Vid detta observationstillfille
framgick att elevernas fokus till stor del hamnade pa innehallet i responsen och inte pa
hur uppgiften skulle genomforas. Diskussionerna mellan eleverna handlade om specifika
saker som paverkar texternas kvaliteter. Att detta tillfille blev mer lyckosamt berodde
dels pa att eleverna var mer inférstddda med syftet da de jobbat med den tidigare, dels
att jag var medveten om att en del elever hade haft svarigheter att se meningen med
uppgiften vid forsta observationen och darmed fick en battre introduktion denna gang.
Aven indelningen i heterogena grupper vid andra tillfillet kan ha paverkat kvaliteten pa
arbetet da eleverna bidrog med olika perspektiv i arbetet, baserat pa den sprakliga niva
de hade.

Nar jag tittar narmare pa kvaliteten av elevernas respons ser jag att den varierade,
trots min forhoppning att mallen skulle stotta eleverna i detta arbete. Generellt fanns
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det en 6vervikt av positiv respons; det var svart att vara en kritisk van. Vissa elever var
dock mycket tydliga bade i positiv respons och forbattringsforslag. Nagon elev hade
svart att forsta vad man skulle leta efter i texterna, inte minst om det var en text som var
pa en betydligt hogre niva dn elevens egen. Det visade sig att elever som hade god skrift-
lig formaga var battre pa att ge kvalitativ respons. Den slutsats jag drar av detta resone-
mang ar att eleverna behover trana pa att ge respons pa texter bade i grupp och indivi-
duellt. Mojligheten att arbeta i par med respons skulle kunna vara ett stod for de elever
som inte riktigt litar pa sin egen férmaga att ge respons, men dven for att ge olika per-
spektiv i responsen utifran olika sprakliga nivaer.

Jag hade forestdllningen om att eleverna genom ett tydligt deltagande i undervis-
ningsmomenten ldttare skulle forstd vad de behovde lara sig, det vill sdga innehallet i 13-
randet, och pa sa vis finna motivation och lyckas bibehalla ett samspel med andra. Detta
visade sig stdmma for de flesta, men inte for alla. Det fanns elever som inte lyckades
finna sin inre motor att utveckla sina texter trots att de forstod innehallet i arbetsmo-
mentet. Har handlade det bade om elever med en lagre och hogre spraklig niva. Kanske
kidnde eleverna med den sprakligt hogre nivan att de inte stimulerades av kamratens re-
spons eller att de inte fann det relevant att bearbeta texten utan att fa kvalitativ respons
av en larare. Det kan ocksa vara sa att de inte kunde bearbeta texten, att de inte hade
redskap till att gora detta trots sin niva? Jag trodde att dessa elever skulle ha ett stort in-
tresse av att utveckla sina texter, dven om kamratresponsen inte var specifik. Naturligt-
vis fanns det dven exempel pa elever med en hog spraklig niva som bearbetade sina tex-
ter val utifran kamratresponsen och utifran egna idéer.

Det fanns ocksd exempel pa elever med en lagre spraklig niva som hade koll pa in-
nehallet de skulle ldra sig, men som valde att inte bearbeta texten varken utifran sin
egen kunskap kring innehallet eller utifran den respons man fatt av sin kamrat. Vad be-
rodde detta val pa? Kanske den inre motivationen saknades for att genomfora arbetet.
Samtidigt fanns exempel pa elever med lag spraklig niva som bearbetade sin text pa ett
genomgripande satt, det vill sdga bade med hjalp av kamratresponsen och nya tankar
om texten. I dessa fall verkade det inte handla om vilken spraklig niva eleven hade, utan
om en avsaknad av drivkraft.

Dessa individuella exempel ser jag som ett tecken pa att undervisning inte bor lasa
sig till ett arbetssatt. Genom ett varierat arbetssatt nas alla elever vid nagot tillfalle.
Detta motiverar mig till att utveckla kunskap kring olika satt att arbeta med text. Jag be-
hover alltsa ha en redskapsldda med alternativa arbetssatt.

[ den ovan beskrivna undervisningen forsvarades elevernas arbete med respons pa
texter genom elevers sporadiska franvaro. Detta ar en verklighet manga av oss arbetar i
och dar didaktiska val behéver goras i 6gonblicket. A ena sidan, finns det all anledning
att reflektera kring hur enskilda elevers franvaro paverkar undervisningen och ifall det i
sin tur ska fa paverka andra elevers larande. A andra sidan, ifall arbetssattet ar valkant
och aterkommande, da vet elever vad de missar vid franvaro och de som ar pa plats vet
vad som forvantas av dem. Darmed blir arbetssattet inte lika sdrbart som de forsta gang-
erna man anvander det.
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Nar jag ser tillbaka pa undervisningsmomenten ar det inte svart att finna delar jag
hade behdovt justera eller gora pa ett annorlunda satt. Men egna tillkortakommanden ar
en kalla till utveckling. Jag har blivit pamind om det faktum att oavsett hur val strukture-
rad och forberedd jag ar for olika scenarion som kan dyka upp, sd kan jag inte vara be-
redd pa allt. Detta gor att vissa didaktiska avvdganden maste goras pa stdende fot. Jag
behovde ta beslut i stunden som paverkade elevernas fortsatta larande. Jag undrar
ibland vad jag baserad dessa snabba beslut pa. Faller jag tillbaka pa rutin och erfarenhet
eller vagar jag ta djarvare beslut for att utmana mig och eleverna i dessa lagen?

Jag har reflekterat 6ver vad i undervisningen som varit avgorande for elevernas ut-
veckling. Var det ldsningen av andras texter och samtalen i grupp kring dessa som var
avgorande eller var det individuella arbeten med kamratrespons? Hade man kunnat
gora det ena utan det andra? Hade texterna utvecklats i sa fall? [ detta fall tror jag att det
var de olika delarna som skapade helheten, eftersom eleverna fick majlighet att upprepa
arbetet bade i grupp och enskilt, och vid flertalet tillfillen. Det gav alla majlighet att ut-
veckla, eller atminstone borja utveckla en forstaelse for vad som bidrar till en god text.
Genom elevernas deltagande i alla delmoment fick de mojlighet att paborja sin utveckl-
ing av skriftspraket. Eftersom eleverna skulle fortsatta sina studier i engelska nastfol-
jande lasar ville jag se arbetet med 6kad delaktighet som vi lade ner tillsammans som en
investering for kommande mer avancerade kurser. Fragan nu var alltsa hur jag skulle
bygga vidare pa det jag hade paborjat? Skulle arbetssattet fa fler elever att efter hand bli
medvetna om innehallet da de haft mojlighet att trana mer?

Observationer och kollegiala samtal med MOSO som stéd
Kan detta satt att arbeta med professionsutveckling verkligen forandra min undervis-

ning och darmed forbattra kunskapsutvecklingen for eleverna? Om jag ser tillbaka pa ut-
vecklingsarbetet ar svaret ja, eller atminstone har jag paborjat en process mot battre
undervisning. Jag ar helt 6vertygad om att jag hade haft betydligt svarare att gora det pa
egen hand utan observationer och samtal med mina kollegor.

For mig var de inledande observationerna med MOSO 6vervaldigande. Det var ett
par ar sedan jag hade blivit observerad av en kollega pa min skola. Nu observerades jag
av tva kollegor fran andra skolor utan att ha nagon tidigare relation till dem, eller att de
hade ndgon direkt koppling till mina undervisningsaimnen. Det var omskakande, men
framfor allt en ynnest, att fa min undervisning speglad genom tva erfarna larares tankar,
upplevelser och erfarenheter. Deras observationer, stora som sma, satte fingret pa saker
som skavde i min undervisning. Mina kritiska vanner hjalpte mig att sitta ord pa det jag
egentligen redan visste och upplevde men som jag pa egen hand varken hade mojlighet
eller kraft att ta tag i. Tack vare det enkla formatet (film, foto och text) blev observation-
erna med hjalp av MOSO tydliga och konkreta Allt eftersom blev vi bra pa att fanga
varandras undervisning genom konstateranden, kommentarer och fragor tillsammans
med en bild eller filmsekvens.

Kollegornas observationer, men dven deras delaktighet i samtalen kring min
undervisning, var viktiga for min utveckling. Genom att stdlla utmanande fragor kring
vad de observerat i klassrummet uppméarksammades nyanser i undervisningen som jag
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inte langre kunde blunda infor. Jag insag att det var en mojlighet att ta mig an ett ut-
vecklingsomrdde av storre omfattning, det vill siga inte bara den typen av justeringar i
undervisningen som larare gor varje dag. Jag valde att studera vad jag gjort tidigare och
fundera over varfor den undervisningen inte hade fungerat for alla elever. Det var inte
enkelt att erkdnna att intentionerna med min undervisning inte hade uppnatts.

Samtidigt som det bade var smartsamt och berikande att sjalv bli observerad, var
det dven starkande att agera observator i andras klassrum. Det maste podngteras att ob-
servatoren har en viktig roll genom reflektioner och genom att stilla fragor som upp-
muntrar till reflektion éver undervisning. Till en borjan var jag osdker pa vad jag sjalv
skulle kunna bidra med vid observationerna och i samtalen kring mina kollegors ut-
veckling. Hur skulle jag reflektera kring vad jag sag i deras undervisning nar jag inte de-
lade deras amneskompetens? Det framkom snart att genom att observera andras under-
visning speglades min egen uppfattning och erfarenhet om undervisning och larande.
Fokus hamnade naturligtvis pa mer allmandidaktiska observationer. Det visade sig snart
att vi hade valdigt manga gemensamma dilemman i vara klassrum trots vara olika in-
gangar.

Att vi blev varandras kritiska vanner forvanade mig initialt. Jag forestidllde mig att
tre okdnda kollegor skulle vara mer tillbakahallna i sina observationer och i sina kom-
mentarer. Men det visade sig att vi alla hade samma uppfattning om vad detta skulle
kunna bidra med och alla gav sig darfor in i det kollegiala larandet utan restriktioner.
Till var hjalp hade vi en samtalsledare som naturligtvis styrde oss tillbaka ifall vi ham-
nade pa villovagar i samtalen. Till god hjalp var ocksa de tidigare nimnda samtalsred-
skap vi anvande oss av. Praxistriangeln kdnde jag till och hade anvant mig av tidigare.
Den stottade vi oss mot for att lyfta samtalet till en mer vetenskaplig niva, dar vi inte
bara pratade om vad vi gor i klassrummet, utan om hur vi motiverar varfor vi valjer att
gora som vi gor. Jag uppfattade att bade mina kollegor och jag blev medvetna om vilken
typ av fragor som ledde till ett fordjupat samtal. Den storsta anledningen till vara goda
samtal tror jag berodde pa att vi ville forbattra var undervisning. Trots manga ars erfa-
renhet var vi fullt medvetna om att det finns saker som behéver lyftas, diskuteras och
justeras i var undervisning.

Om vart kollegiala larande hade stannat vid observationer och vid samtal tror jag
inte att min undervisning hade paverkats mycket mer an att jag hade gjort vissa juste-
ringar utifran det som lyftes i vara samtal. Risken ar att jag i vardagen dven hade glomt
bort vad jag sett vid observationerna och darmed fallit tillbaka till det for mig valkdnda
sattet att undervisa. Det som daremot spelat roll i mitt larande har, har varit att fokusera
ett visst omrdde i undervisningen och genomfora en forandring samtidigt som jag doku-
menterat elevernas larande. Genom att se hur forandringen har paverkat elevernas kun-
skaper och formaga blir det svart att forbise detta ndsta gang jag star infér planeringen
av ett visst omrade. Dessutom var det viktigt att forandringen var underbyggd och moti-
verad utifran vetenskap och forskning for att leva upp till skrivelserna i Skollagen, men
framforallt for att motivera en bestdende forandring.
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[ detta arbete stottade jag mig mot tankekedjan: vad-varfor-hur. Jag fokuserade pa
vad jag behovde forbattra i min undervisning for att fa till stdnd ett 6kat larande for ele-
verna. I planeringsarbetet hade jag nytta av MOSO-observationerna men dven vara efter-
foljande kollegiala samtal. Det var ocksa viktigt att finna argument till forandring fran
bade forskning och i skolans styrdokument. Sen lades fokus pa hur jag tog mig an under-
visningen pa ett nytt satt och hur denna och elevernas larande skulle dokumenteras. Pla-
nen jag skrev i samband med detta arbete reviderades allteftersom.

En av de lardomar jag har dragit i samband med utvecklingsarbetet, eller snarare
pamints om, dr hur komplicerat och tidskravande det ar att forandra elevers tankar
kring arbetssatt och larande. Men jag konstaterar att detta dven galler mig sjalv i allra
hogsta grad och mina tankar kring undervisning. Att ta sig ur invanda hjulspar ar ett
medvetet arbete.

Avslutande reflektioner

[ detta utvecklingsarbete i egen praktik har jag analyserat min undervisning utifran
mina elevers resultat och da konstaterat att jag behover utveckla densamma for att na
alla elever. Jag har behévt omvardera det jag tidigare gjort for att sedan utveckla under-
visningen genom att luta mig mot teorier och forskning kring larande. Denna process
har gjort att jag ifrdgasatt mitt eget yrkeskunnande, for att sedan inse att det ar just det
som ar professionellt att gora.

Om jag granskar mitt eget larande i detta utvecklingsarbete genom Illeris (2015)
teorier ser jag att de tre olika aspekterna han talar om funnits med mig hela. Drivkraften
till att forandra min undervisning har jag i min roll som larare, det vill saga att forbattra
min undervisning for att ge mina elever en mojlighet till att utvecklas. Innehallet for mitt
larande har varit det arbetssatt som jag valt att forfina i samspel med bade mina elever
och med mina kritiska vanner. Samspelet har i sin tur gett mig drivkraft att ta mig an
detta utvecklingsarbete. Nar jag dessutom konstaterar att mitt larande har utvecklat ele-
vernas larande, ger det mig ytterligare drivkraft i min roll som larare.

En avslutande reflektion kring detta utvecklingsarbete ar att jag ar tacksam for att
ha kollegor som velat och vagat utvecklas tillsammans med mig dven om det periodvis
varit ledsamt att ifragasatta sin undervisning. Kanske gick jag in i detta utvecklingsar-
bete som just a lamb to the slaughter, lite ovetandes om att delar av min undervisning
skulle ’slaktas’, men skillnaden har ar att bade jag och mina elever vann nagot istallet for
att behova offra nagot.
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Fall 2: MOSO for okat deltagande i det
flerstammiga klassrummet

Sara Karlsson, Kattegattgymnasiet, Halmstad

Inledning

Under mina snart 13 ar som ldrare har vikten av att arbeta med forhallningssatt for att
battre skapa forutsattningar for larande blivit allt tydligare. Jag har en stark tilltro till att
mitt val av arbetssatt grundar sig i mitt satt att se pa larande och pa manniskor som la-
rande individer. Med aren har det ocksa kommit att bli tydligt hur mitt forhallningssatt
praglar min installning till utmaningar och utveckling men ocksa till stottning och behov
av anpassning. Att medvetandegora och framja strategier for det egna larandet i samspel
med andra ar nagot som drivit mig framat i min yrkesroll. Jag har dock inte férran nu pa
riktigt undersokt hur detta arbetssatt verkligen ger effekt pa elevers larande och resul-
tat.

Nar jag fick fragan om att ingd i en grupp av "sarskilt skickliga larare” som forsta
larargrupp att anvanda sig av MOSO i det kollegiala larandet, tvekade jag egentligen ald-
rig. Kanske var det just min kdnsla av att arbeta mer aktivt med min klass som gjorde att
jag tackade ja, eller det faktum att jag hade stor tillit till min forskarkollegas satt att bed-
riva skolutveckling. Sa har i efterhand kan jag nog konstatera att det ar en kombination
av bada men ocksd min instdllning till stindig utveckling. Jag drivs av att utveckla mitt
eget larande som ldrare och jagar det mod som kravs for att kasta mig ut i ndgot som
inte tidigare har testats.

Jag undervisar i engelska och historia pa en gymnasieskola. Skolan har en tydlig in-
riktning pa yrkesprogram, naturvetenskap och teknik och har ca 1400 elever. Sedan
flera ar tillbaka arbetar skolan med konceptet "Hjarnsmart” tillsammans med neuro-
forskning. Tanken ar att skapa forutsattningar for larande och berikad larmiljo genom
att integrera neuroforskning med pedagogisk forskning. Arbetet utgar fran tio-goda-va-
nor som syftar till att se helheten hos eleven dar kunskaper om hur hjarnan fungerar
skapar argument for planering, genomférande och utvardering av undervisningen. Ett
arbete som val gar hand i hand med mitt syn- och forhallningssatt om larande och ut-
veckling.

Genomforande

Planering

Nar utvecklingsarbetet startade hade jag en klass i historia och engelska som manga av
mina kollegor uppfattade som en tystlaten grupp. Samarbete genomfordes oftast for att
lararen sag vikten, inte for att de sjdlva sdg ndgon vinning i det. Ett fatal elever rackte
upp handen eller deltog spontant i klassdiskussioner. Lararens ord och feedback vagde
manga ganger tyngre dn klasskamraters. Manga elever delade uppfattningen om att allt
som sades och gjordes i klassrummet bedémdes. Delvis fanns dven en uppfattning hos
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en del av eleverna att gymnasieskolan bedémde kunskaper likt en checklista dar prov
var det enda "riktiga” sattet for beddmning av ndgons kunskaper. Forvisso en "enkel”
klass att undervisa da de hade hoga betyg med sig fran grundskolan. De tog uppgifterna
pa stort allvar, hade god forforstaelse, antecknade, h6g narvaro och hog ambitionsniva.
Eleverna hade dock valt ett program som profilerar sig mot samlarande och Dysthes
(1996) forskning om flerstimmighet dar tvarvetenskapliga argument var grunden i de
amnesoverskridande projekt som genomfordes. Jag hade sjalv undervisat klassen tidi-
gare och delade till stor del mina kollegors kénsla av ett individualistiskt tankesatt och
fd inslag av samldrande i klassrummet. Min kdnsla vaxte nar jag nu skulle ha klassen i
tva dmnen, projektarbete och mentorskap for majoriteten av eleverna. Dessutom 6kade
kunskapskraven och indikationer pa 6kad stress och prestationsangest hos manga av
eleverna. Samtidigt visade elevenkater och hialsosamtal att eleverna i klassen rankade
trivseln i gruppen hogt och uppskattade den héga ambitionsnivan hos sina klasskamra-
ter. Innebar detta att jag skulle blunda fér min egen kdnsla om klassen och lata dem
jobba pa som vanligt?

Inledningsvis handlade mitt utvecklingsarbete om att identifiera vad som skulle
utvecklas. Vid vart allra forsta observationstillfidlle kom mina nya kritiska vanner till just
min skola. Vi hade bara veckorna tidigare fatt MOSO appen och uppdraget var att testa
oss fram. Det slog det mig att jag aldrig ens reflekterat 6ver att det skulle kdnnas kons-
tigt att ha tva "sarskild skickliga larare” inne hos mig i klassrummet, utrustade med ett
digitalt redskap for att filma, fota och kommentera min undervisning. Vi var alla noviser
pa omradet och delade kdnslan om att det var ganska forutsattningslost. Handledaren
foljde var observation fran annan plats och dven detta bidrog med ett visst lugn at hela
situationen. Lektionerna forlopte och ganska snart glomde bade jag och eleverna att det
var tva for oss, helt nya personer i klassrummet.

Det som egentligen vackte den starkaste reaktionen hos mig fran hela forsta motet
var det efterféljande handledningssamtalet. Jag skulle utifran mina kollegors observat-
ioner lyfta fram 2-3 omraden som jag vill utveckla med hjalp av mina kritiska vanner.
Nar jag "scrollade igenom” flodet fran den forsta lektionen slogs jag av att vissa kom-
mentarer och iakttagelser provocerade mig en aning. Fragor om det forekom nagon
klasshierarki i klassrummet dterkom oberoende av varandra. Fragor om gruppkonstel-
lationer och hur jag fordelade ordet som forutsattning for allas deltagande fanns ocksa.
Min omedelbara kdnsla var att det inte alls fanns ndgon hierarki, alla i klassen trivdes
ju... Klart att mina elever kdnner att de kan sdga vad de tycker infor alla. Dokumentat-
ionsflodet och sarskilt mina kritiska vanners kommentarer gjorde det dock synligt for
mig att detta var en bekraftelse pa just den kdnsla som jag hade haft under mitt tidigare
arbete med klassen. Nar jag ndastkommande lektion fick fragan av eleverna om vad ob-
servationen hade visat svarade jag med en fraga tillbaka: Vilka pratar i klassrummet?
Vilka deltar i klassrumsdiskussionerna? Vilkas roster hors mest pa lektionerna? Elever-
nas svar visade pa hog medvetenhet om vilka som "agde” talutrymmet i klassrummet.
Min inledande kinsla om brist pa samlarande, mina kritiska vinners observationer,
filmsekvenser och kommentarer samt elevernas roster bidrog till att jag valde att rikta
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mitt utvecklingsomrade mot 6kat deltagande i klassrummet. Tillsammans behévde vi
framja flerstimmighet och samlarande.

Argumenten for detta arbete var inte svara att finna i de nationella styrdokumen-
ten och inte heller i skolans profilering pa det program som jag undervisade. Dessutom
utgar det fran mitt syn- och forhallningssatt pa skola, kunskap och utbildning och min
roll som larare. Efter tre ar med BFL-arbete (bedomning for larande) som innehall for
det kollegiala larandet var jag ganska kluven i frdgan om handupprackning i klassrum-
met. Wiliam (2013) féresprakar andra metoder sdsom lolipop sticks for att 6ka deltagan-
det i klassrummet. Jag ville underséka vad eleverna tyckte om de olika tekniker for del-
tagande som redan hade prévats. Fragan om slumpmassigt urval for fragor eller
handupprackning delade klassen i olika lager. Argumenten for slumpmassigt urval var
att storre fokus lades pa alla i klassen. De som vanligtvis inte rackte upp handen fick
anda en mojlighet att visa vad de kunde. Det 6kade mdjligheten att fa syn pa olika per-
spektiv och dsikter i en fraga och alla i klassen gavs lika mojlighet till deltagande. Argu-
ment for handupprackning var att inte tvingas svara nar man inte ar saker pa svaret el-
ler inte haft mojlighet att reflektera 6ver innehallet. Det ansdgs mer rattvist att de som
rackte upp handen borde fa svara.

Resultatet gav mig mycket att tdnka pa. Forst och framst hur viktigt ledarskapet i
klassrummet ar for att mojliggora for allas deltagande. Lararens satt att stilla 6ppna fra-
gor, vanta pa svaren, lata eleverna lyssna till varandras reflektioner och svar for att se-
dan omformulera och omvardera sin egen dsikt. Med malet att skapa ett klimat i klass-
rummet dar alla kdnner att de vagar ta plats, att kinna att man ager sin larmilj6é. Neuro-
forskningen vittnar om att grunden for larande ar en hjarna i en trygg miljo dar den
smarta delen av hjarnan kan jobba utan att amygdala i hjarnan signalerar om hot. Darfor
blev jag bekymrad nar elevernas roster talade for att ndgra i klassen inte kdnde trygghet
att racka upp handen och delge sina reflektioner. Inte heller de som kdnde sig pahop-
pade av lararens 0ppna fragor kdnde trygghet eller de som endast ville svara nar de var
100 procent sdkra pa svaret. Jag trodde mig innan utvecklingsarbetet startade ha en god
klassrumsmiljo dar alla deltog. Det forsta observationstillfillet med MOSO och mina nya
kritiska vanner sa mig nagot annat.

Utvecklingsprocessen

Malet med min undersokning blev att infora arbetssatt for att 6ka deltagandet och sam-
larandet i klassen. Aktiviteterna skulle bidra till elevernas egen och andras utveckling
och pa sa vis na battre resultat. Eleverna hade redan i en enkat och kartldggning av min
undersokning "godkant” det valda omrddet och bidrog i planeringen av undervisningen.
Att involvera eleverna i reflektion om hur larande gar till och synliggéra deras egna 13-
rande var viktigt for mig, inte minst for att fa l1angsiktig effekt pa de strategier som jag
under den nagot begransade tid hade mojligheter att testa. Gymnasieskolans hogskole-
forberedande program ska forbereda for hogre studier men ocksa for framtidens utma-
ningar. Manga av eleverna var 6vertygade om att projektbaserade arbetssatt ar nagot de
kommer fa anvandning av i sitt kommande arbetsliv. Eleverna vittnade daven om att de
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behovde och ville trana samlarande. Jag valde inledningsvis att utga ifran kunskap ele-
verna redan hade om hjarnan och hur larande gar till. Som tidigare ndamnt har skolans
Hjarnsmart-arbete lagt grunden for dessa argument och fungerar som ett gemensamt
sprak pa skolan nar vi pratar om olika forutsattningar for larande och utveckling. Detta
var nagot eleverna kdnde igen. De hade tilltro till att hjarnan vill ta sig fran bekvamlig-
hetszonen till utvecklingszonen dven om de sjilva inte alltid kdnde att de ville vara dar.

Arenan for detta arbete blev den relativt stora skrivuppgift som brukar inga i kur-
sen i engelska 7. Dar ska eleverna skriva ett sa kallat "research paper” dar det underso-
ker ett omrade, gor jamforelser mellan olika lander for att slutligen analysera likheter
och skillnader i ett storre perspektiv. Uppgiften stiller hoga krav pa skrivande och
spraklig hantering men ocksa pa ett utvecklat innehall, formagan att kunna jamfora och
analysera, dra slutsatser samt diskutera resultatet. Strukturen for vetenskapligt skri-
vande dr ocksa ndgot som tranas och dar manga delar av kursens kunskapskrav kan be-
domas. Resultaten av tidigare ar visade att denna uppgift beh6vde omarbetning for att
battre trana de formagor som sedan skulle bedémas.

Elevernas behov att fa stottning och feedback i skrivprocessen var tydlig. Utifran
samtal med eleverna sag jag ett monster dar avsandaren av feedback spelade en viktig
roll. Vi hade tidigare arbetat med respons i olika former men eleverna sokte ofta den
"ratta” responsen som enligt manga ar lararens feedback. Eleverna hade svart att lita pa
sina klasskamraters respons. Aven om de efter ett tag blev tydligare pa att ge utma-
ningar och bekrifta varandra anvandes inte responsen i samma utstrackning som den
feedback lararen gav pa en uppgift. Detta bidrog till att jag behovde ytterligare skapa till-
fallen dar eleverna fick trdana att ge respons som mottagaren kunde anvanda i sin skriv-
utveckling samt skapa aktiviteter som tranade mottagaren pa att ta emot respons och
anvanda dem i skrivandet.

Jag utgick fran Austin’s Butterfly som beskriver hur klasskamraternas feedback
hjalper mottagaren att na battre resultat (Berger, 2016). Mina elevers reflektion efter
arbetet med filmklippet var kamraternas engagemang for att den elev som fick feedback
skulle lyckas battre med sin uppgift. Deras tidigare erfarenhet var att de egna kamra-
terna egentligen inte brydde sig om hur val andra lyckades, bara hon/han sjalv upp-
nadde goda resultat. Detta skapade diskussioner om klassrumsklimat, tillit och forhall-
ningssatt infor andras framgang. Diskussionerna pagick under hela processen och tog
stort utrymme i de loggb6cker som eleverna forde under arbetets gang. Diskussionerna
om klassrumsklimat bidrog ocksa till att en del férutfattade meningar om varandras atti-
tyder till kamraters larande kunde undanrdéjas. I manga fall grundade sig dessa tankar
om osdkerhet och avsaknaden av tillit till den egna formagan.

For att fa struktur och tydliga forvantningar pa bade den som gav och fick respons
skapade jag en plan for respons i olika omgangar. Jag gjorde responsgrupper och blev
inbjuden till alla elevers texter och loggbdcker via Google drive. Pa sa vis kunde jag folja
arbetet och genom historiken i dokumentet ga tillbaka och se hur de anvant varandras
kommentarer. Jag lyfte ocksa upp goda exempel i helklass dar responsen gett extra ut-
maningar eller bekriftelse for att synliggora responsens kvalitet och anvdandning. Jag
valde dven har att inte sjalv ge respons pa arbetet forran sista versionen lamnats in.
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Ett dilemma som jag tampades med under hela skrivprocessen var hur respons-
grupperna skulle formas. Ju mer vi arbetade med respons och eleverna deltog i reflekt-
ioner om klassrumsklimat och tilltro till kamraters férmaga att ge respons, ju mer ater-
kom fragan om vikten av gruppsammansattning. Inte bara personkemi och kompisrelat-
ioner lyftes fram utan ocksa kunskapsniva. Samtliga elever var rérande éverens om att
de blev mest hjalpta av respons fran ndgon som ar sprakligt starkare dn dem sjalva. Pa
sa satt kan responsgivaren anvanda sin kunskap for att bidra till mottagarens skrivande.
[ klassen fanns elever med varierande spraklig niva. Hur skulle grupperna for respons-
arbetet utformas sa att alla kunde ge och fa anvandbar respons? Skulle de sprakligt
starka eleverna inga i samma grupp for att ytterligare lyfta sin niva eller skulle jag
blanda grupperna med elever med olika spraklig niva? Skulle da de sprakligt starkare
eleverna kunna lyfta de svagare eleverna till en hogre nivd, men eventuellt da pa bekost-
nad av att de inte far den utmaning som de behover for att utvecklas ytterligare? Det
fanns ocksa attityder hos nagra av de sprakligt starkare eleverna att feedback fran na-
gon man ansag lag pa lagre spraklig niva an sig sjalv inte var lika anvandbar fér den egna
utvecklingen. Aterigen behovde jag forandra responsarbetet for att kunna méta de olika
utmaningar som situationen innebar. Min tanke var att ge respons pa olika siatt genom
att titta pa olika aspekter i en text genom riktad respons (Wiliam, 2013). Vid ett tillfalle
gav eleverna enbart respons pa innehall, syfte, fragestallning eller valet av kallor. Denna
typ av respons stallde inte lika h6ga krav pa spraklig formaga utan gav forfattaren vik-
tiga reflektioner om mottagaranpassning och tydlighet.

For att ytterligare starka vikten av samlarande och trana férmagan att berika och
lata sig berikas av andra valde jag att skapa fler tillfallen och aktiviteter i samma anda.
Parallellt med skrivuppgiften arbetade vi med litteratur och eleverna laste och analyse-
rade en novell. Uppgiften gick ut pa att eleverna skulle analysera texten utifran en given
modell.

En vanlig strategi ndr elever ska gora en analys pa en relativt kdnd text ar att de
googlar och soker (medvetet eller omedvetet) efter den "ratta” analysen pa nagon kand
litteratursida. I denna uppgift ville jag trana deras analysformaga genom att reflektera
over vad de sjalva ansag om texten, de olika hdandelserna och karaktarerna. For att trana
detta valde jag seminariemodellen akvariesamtal (fish bowl). Eleverna forberedde sig
genom att lasa texten och bilda sig en uppfattning. Syftet med évningen var att synlig-
gora olika asikter och tolkningar om textens handling och karaktarer. Alla forvantades
delta och uttrycka sin tolkning. Man férvantades dven lyssna pa varandras bidrag och
genom avslutande reflektion kunna omvardera eller starka sin egen tolkning av texten.
Detta moment kravde tilltro och engagemang hos eleverna. Min stora utmaning var att
skapa en kdnsla av att man vill bidra med sin tolkning fér att kunna berika varandra. Ef-
ter seminarietillfallet och den slutliga reflektionen avslutades uppgiften med analysen
som gjordes individuellt. Liksom 6vriga lektioner under utvecklingsarbetet observera-
des aktiviteterna i klassrummet med hjalp av MOSO.
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Resultat

Elevers larande

Vad har da eleverna lart sig av forbattringsarbetet detta lasar? Gav det forandrade ar-
betssattet och de medvetna valen av aktiviteter positiva effekter for elevernas resultat
och skriftliga formagor? Jag 6nskade inledningsvis att jag i detta avsnitt skulle kunde
presentera tydliga resultat. Allt eftersom processen fortgick forstod jag dock att det
skulle bli svart att kunna presentera tydliga resultat om elevernas kunskapsutveckling.
Forutsattningarna for elevernas larande beror pa sa manga olika faktorer och att endast
pasta att forandrade metoder for respons och reflektion skulle bidra till hogre resultat
skulle vara svart att hitta belagg for. Tillgdnglighetsmodellen visar tydligt samspelet
mellan social, pedagogisk och fysisk miljo som férutsattningar fér larande (SPSM, 2020).
Jag tror mig dock kunna se tendenser till att elevernas installning till utmaningar och
tilltro till varandras respons har forandrats. Deras syn pa att fardigheter behover tranas
och vikten av att satta sig in i olika perspektiv for att bidra till utveckling har férandrats.
Om jag granskar slutprodukten och skrivuppgiften som till stor del var arenan fér ut-
vecklingsarbetet kan jag delvis se att slutresultatet ar mer bearbetat och mer utvecklat
hos de elever som inledningsvis 1ag pa en lagre spraklig niva. Samtidigt finns det elever
som sdkert pa egen hand hade kunnat dstadkomma liknande resultat pa slutprodukten
men som genom riktad respons fatt trana formagor som mottagaranpassning och nyan-
sering. Granskar jag kvaliteten pa texterna kan jag se att de ar mer valarbetade an tidi-
gare. Det vill sdga att eleverna har tillsammans forbattrat och forfinat sina texter pa
spraklig och strukturell niva, sa att min respons i hogre utstrackning kunde riktas mot
innehallet.

[ elevernas loggar vittnar eleverna om en forandrad attityd till just samlarande da
de i storre utstrackning sag sina kamraters respons som hjalp snarare dn konkurrens.
Aven definitionen av anvindningsbar respons samt hur man ger och tar emot respons
hade utvecklats hos manga.

Samtidigt vittnar elevernas roster om att arbetet med respons och stindig utveckl-
ing av formagor aven bringar en kansla av otillracklighet. Andra skolupplevelser med
uppgifter kopplande till aktiviteter och gorande istallet for koppling mot larande ar
ibland lattare for eleven att ta till sig. Att ha standiga utvecklingsmal ger visserligen en
drivkraft att forbattra men ocksa en standigt narvarande fragestallning; nar ar jag da
klar? Detta kan bidra till stress 6ver skolarbetet som saklart paverkar motivationen och
elevernas mindset. Bade forskning och mina erfarenheter visar dock att kamraters re-
spons och det faktum att ndgon annan har last och engagerat sig i min text med malet att
forbattra den, ger drivkraft att fortsatta.

Kritiska roster till detta arbetssatt hade kanske sagt att graden av sjalvstandighet
minskar med responsarbetet och den slutgiltiga produkt som skall bedémas. Detta ar
delvis sant men behover sattas i relation till de formagor som tranas. Vilket yrke idag
kraver att man pad egen hand nar framgang och resultat? Vilken projektanstallning som
helst handlar om att identifiera sina utvecklingsomraden och séka hjalp hos kollegor nar
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det behovs, eller att man ska vidga perspektivet pa en problemstallning och séka 16s-
ningar utifran olika roller och professioner. Jag kan se tydliga tendenser till att eleverna
som ingick i undersokningen har utvecklat dessa formagor om an i olika utstrackning.
Detta ger ett viktigt bidrag till det livslanga larandet under en relativt kort period av tra-
ningstillfdllen tillsammans med mina elever. Eleverna har genom arbetet tranat samla-
rande och responsarbete, sett de forbattrade resultaten och kan ocksa satta ord pa vad
de har lart sig. Det ar ett tydligt kvitto pa att eleverna har rustat sig for framtida utma-
ningar. Hos elever som efter avslutad undersékningsperiod fortfarande ser respons fran
kamraterna som en tidskravande aktivitet och en omvag till goda resultat, kan jag anda
se vissa tendenser till forandrad installning till att trana strategier for larande. Om det
handlar om en redan grundad tilltro till hjarnans formaga till forandring, eller om de
faktiskt kdnner sig delaktiga i klassgemenskapen som eleverna vittnar om, later jag vara
osagt. En reflektion jag gor ar dock att elevens egen bekriftelse i form av hogre resultat
och kunskapsniva ar viktig for att investera i bade tid och engagemang for forandrat ar-
betssitt. Aven tilltro till lirarens planerade aktiviteter och ledning av elevernas larande
spelar roll. S3 dven som jag inte kan se tydliga resultat for samtliga elevers larande un-
der denna begransade tid, kan jag konstatera att utveckling har dgt rum och framfor allt
uttrycker eleverna att de olika aktiviteterna bidragit positivt till deras larsituation.

Lararens ldrande

Detta utvecklingsarbete har bidragit till bade utmaningar och bekraftelser. Den forsta
utmaningen var att smalna av omradet jag ville fokusera. Jag hamnar ofta i att jag vill
forandra varlden och gora allt pd samma gang. Jag ar vanligtvis ganska snabb med att
andra fokus och hoppa vidare till ndsta aktivitet innan jag har hunnit utvardera resulta-
tet fran foregdende moment. MOSO som redskap bekraftade inledningsvis min kdnsla av
lagt deltagande och avsaknaden av flerstimmighet i klassrummet. Mina kritiska vanner
fangade situationer i klassrummet som jag inte hade reflekterat 6ver innan jag med egna
ogon sag kommentarerna i observationsflodet. Kommentarer med fragor bidrog till att
jag inte enbart reflekterade 6ver de medvetna val jag gjorde utan ocksa de val som jag
omedvetet gjorde. Jag sag tydligt att mitt forhallningssatt praglade olika delar i under-
visningen: start och avslut av lektion, mitt satt att stdlla fragor, mitt sitt att engagera och
motivera arbetsuppgifter, mitt satt att moéta fragor och organisera for allas deltagande i
klassrummet, etc.

Vid forsta handledningstillfillet var vi alla nya bade pa redskapet MOSO samt i rol-
len som kritiska vanner for nya kollegor. Trots detta kidnde jag mig positivt utmanad
samtidigt som jag kdnde mig trygg med att jag nu skulle fa vanda reflektionen indt och
halla samma fokus pa forbattringsinsatser hela terminen. Jag kdnde sedan tidigare igen
formen for handledning och visste att den skulle tvinga mig att sitta ord pa det jag verk-
ligen ville utveckla och med elevens larande i fokus. Nar jag studerade kommentarerna
fran forsta observationstillfallet slogs jag av att mitt 6ga sokte sig till utmaningarna.
Mina kritiska vanner hade dven dgnat mycket tid at att bekrafta positiva saker men just
da gick de mig forbi. Sjalvklart ar ju ocksa bekraftelse viktig allra helst i rollen som kri-
tisk van for att vaga sig ut ur bekvamlighetszonen och in i utvecklingszonen. Men for
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min del var det utmaningarna och fragorna jag fastnade pa i den inledande delen. Sjilva
handledningstillfallet strukturerades med hjalp av olika modeller for kollegialt larande
dar praxistriangeln och feedbacktrappan fanns med fran start. De bidrog till att vi holl
en tydlig struktur och férvantningar infor de olika roller vi tog. Jag visste ocksa att vi lar
tillsammans och att jag behéver gruppen for att kunna lyfta reflektionen till en hogre
niva. Detta bidrar i sin tur till fordndring i undervisningen som gynnar elevernas la-
rande. Jag var 6vertygad om att vi alla hade en samsyn kring detta och en kénsla av att vi
ville att vi alla skulle lyckas fanns standigt narvarande.

Nar avsmalningen av fragestallning var gjord efter modellen av tradrullen var det
dags att skriva en plan. Vi anviande oss av modellen vad-varfér-hur (Svedberg 2016,
Wennergren, 2019a), en till synes enkel modell men for mig stundtals svar att arbeta
med. Instruktionen angav max en A4-sida vilket gjorde att texten beh6vde vara konkret.
Min plan reviderades manga ganger efter respons fran mina kritiska vanner. Jag landade
ofta pa en alldeles for generell niva for att kunna undersoka deltagande och flerstam-
mighet. Planen kom att férfinas under hela processen men bidrog ocksa till att jag kunde
halla fokus pa VAD jag ville forandra.

Nar planen sedan sattes i verket bidrog MOSO och handledningstillfallena till att
utvardera och utveckla aktiviteterna pa HUR-nivan. Delaktigheten i de andras utveckl-
ingsomraden bidrog till en gemenskap dar vi kunde stotta och tillsammans medverka till
varandras utveckling. En viktig lardom en bit in i arbetet var att rollen som observator i
nagon annans klassrum gav mig otroligt mycket tillbaka till min egen undervisning och
utveckling. Jag minns sarskilt ett tillfalle dar jag deltog pa en spansklektion dar all kom-
munikation d4gde rum pa spanska. Jag kunde inte ett ord spanska och hade infor obser-
vationstillfallet funderat pa hur jag skulle lyckas fanga det som min kollega ville att jag
skulle fokusera pa i undervisningen. Kanske var det just avsaknaden av forstaelse for
vad som sades pa lektionen som gjorde att jag omedvetet riktade mitt fokus pa hur det
sades. Jag kunde ocksa genom att observera elevernas respons pa ldrarens agerande
lagga ytterligare en dimension till min syn pa forhallningssatt, ndgot som gav mig starka
belagg for att fa fram elevernas roster i det egna larandet. Det var efter den observat-
ionen med efterféljande handledning som jag lat mina elever skriva loggbocker for att
reflektera over sin egen larprocess.

MOSO som observationsredskap har ocksa gett mig en kdnsla av att jag "dger” min
utvecklingsprocess. Eftersom jag lagger in lektionsplaneringen fér kommentar fran Kkri-
tiska vanner som jag valjer att bjuda in, ar rollerna tydliga fran boérjan. Mina observato-
rer kommenterar och jag kan vélja att svara for att fortydliga mitt fokus och syfte med
lektionen eller aktiviteten. Detta gor att nar val observationstillfallet kommer sa ar alla
primade? infor uppgiften och eventuella fragetecken om planering och syfte redan klar-
gjorda. I tidigare erfarenheter fran andra observationer har denna priming varit lite
otydlig da fokusomradet oftast delgetts muntligt och inte bearbetats tillsammans. Att

2 Priming (aktiviteter som forbereder, stimulerar och inspirerar) innebar att hjarnan férbereds for larande till exempel genom att i bérjan
av en lektion introducera innehallet eller i slutet lansera begrepp for nastkommande lektion. Priming kan ocksa innebara att den fysiska
larmiljon utformas for att ge hjarnan goda forutsattningar for larande och valmaende (Lippman, 2016).
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kommentarer i observationsflédet kom upp i realtid och var tillgiangliga fér mig direkt
efter observationstillfallet, gor att kanslan av att behova vanta pa resultatet fran min ob-
servator forsvinner. Att jag sedan sjalv valjer ut kommentarer eller omraden for reflekt-
ion infor handledningstillfillet starker ytterligare kanslan av att 4ga processen. Det
kdnns nastan lite lyxigt att fa all dokumentation om min egen praktik samlad pa ett
stélle. Att ha alla observationstillfidllen samlade pa ett stille har underlattat analysen av
utvecklingsprocessen da jag kan ga tillbaka och sortera materialet i MOSO-appen.

Redskapen for handledning har, som jag tidigare beskrivit, gett struktur och fokus
for arbetet. De olika redskapen har bidragit till olika delar i mitt larande. Exempelvis
blev responstrappan snabbt en favorit hos oss alla. Jag tror egentligen inte att vi var sar-
skilt svarovertalade att vi borde ligga pa niva fyra (forsta, lyssna och bearbeta). Daremot
paminde den oss om vikten av att vara dar for att pa riktigt ta tillvara pa handlednings-
tillfallet. Responstrappan anvande jag aven tillsammans med eleverna i arbetet med att
ge och ta emot respons. Den modell som jag egentligen kdnde till mest innan sjilva arbe-
tet var praxistriangeln. De olika nivderna P1, P2 och P3 har jag last mycket om men in-
sag snart ndr vi borjade anvianda dem att jag egentligen aldrig hade erdvrat den. Detta
var ocksa den modell som jag tyckte var svarast och som jag verkligen behévde mina
kritiska vanner och handledare for att kunna erévra. Ofta hamnade jag i P1 niva dven om
jag infor handledningstillfidllet bestamt mig for att undvika berdttandet och istéllet rikta
min tid at niva 2 och 3. Férdelen med MOSO var ju faktiskt att vi alla hade undervis-
ningssekvensen framfor oss pa bild, kommentar och film. Vi delade alla samma kontext,
och mitt berattande innebar att 6dsla tid pa nagot alla redan visste. Jag insag redan fran
borjan att det ar forst nar reflektionen nar P3-niva som jag pa riktigt blir den larande
praktikern. Har behdvde jag verkligen hjalp av kritiska vanner. Det faktum att vi hade
praxistriangeln framfor oss pa bordet vid sjdlva handledningstillfdllet, gjorde att vi lat-
tare kunde reflektera 6ver samtalets nivd medan det pagick. Med handledarens hjalp
kunde vi géra metareflektioner av samtalet och hjilpa varandra att korrigera nivan un-
der tiden. Detta var frustrerande och givande pd samma gang och bidrog i hog grad till
mitt eget larande.

Avslutande reflektioner

Nar jag en bit in i arbetet allt mer erévrade de olika redskapen kunde jag komma pa mig
sjdlv att anvdanda dem nar jag horde kollegor diskutera olika pedagogiska dilemman och
didaktiska val. I mitt huvud pagick ndgon form av metareflektion samtidigt som jag tra-
nade de olika redskapen for mitt eget larande. Jag insdg ocksa hur mycket tid vi larare
lagger pa berattande och den berattarkultur som manga forskare har konstaterat
staimde i hog grad 6verens pa mig sjalv och kollegor min skola. MOSO som observations-
redskap och det kollegiala larandet som jag har fatt mojligheten att delta i under detta
utvecklingsarbete har givit mig vardefulla insikter om bade mitt eget larande och elever-
nas faktiska larande. Analysen visade dven pa nya utvecklingsomraden som jag med
spanning ser fram emot att ta mig an tillsammans med nya kritiska vanner.
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Fall 3: MOSO for utveckling av religionsun-
dervisning

Susanna Kellgren Lundberg, Anders Ljungstedts gymnasium, Linkdping

Inledning

Det ar latt att tdnka att jag, som ar sa kallad erfaren larare, direkt jublar vid tanken pa
nya utvecklingsarbeten och alltid drivs av att férfina min egen undervisning. Det dr en
sanning med modifikation. Nar jag via min rektor fick veta att jag skulle ingd i ett projekt
och utprova en ny applikation sd blev det lite av en berg- och dalbana inom mig. Visserli-
gen var utveckling precis det jag hela tiden hade efterfragat i min yrkesprofession.
Men...1 drlighetens namn sa fanns det en gnagande oro inom mig. Hur langt skulle jag i
och med detta nya projekt behdva ga utanfér min komfortzon dar jag under en ganska
lang tid kdnt mig som specialist? Nog for att man aldrig kan bli fullard, men efter att ha
varit larare i 20 ar, varav 15 ar for elever pa yrkesprogram, kan jag i vissa stunder tianka
att jag har lite battre insyn i min situation dn andra. Nu skulle helt plotsligt en forskare,
och inte min chef som jag kdnde valdigt val, handleda mig och det i ett arbete tillsam-
mans med en annan forsteldrare och en lektor som jag aldrig tidigare traffat. Skulle jag
nu bli tvingad att utifran "aktuell forskning” behdva dndra det undervisningsupplagg
som jag utprovat under flera ar och som jag ansag fungerade?

Att vara motstravig till utveckling och dessutom kalla sig for utvecklingslarare ar
knappast en funktionell kombination. Med andra ord var det bara att tacka ja och hop-
pas att dven detta projekt skulle ga vagen. Under flera ar hade jag tidigare arbetat i
andra projekt med att fa mina kollegor att observera varandra i undervisningen. Jag
kunde knappast vara sdmre och dra mig undan nar jag sjalv blev utmanad i att bli skug-
gad? av valrenommerade personer. Sa har i efterhand kan jag sdga att resan var utma-
nande eftersom den stallde tva situationer mot varandra. Det ar mycket intressant att se
andra utvecklas nar de provas, men det ar an mer utvecklande att sjalv utsattas for
samma provning.

Genomfdrande

Det nya utvecklingsprojektet paborjades for min del hosten 2017. Jag hade da undervi-
sati 15 ar i svenska och religion pa min arbetsplats som ar en forhallandevis stor gym-
nasieskola. Svenska och religion ar knappast anledningen till varfor vara elever valt att
soka till sina program pa skolan, men jag tyckte mig dar och da ha hittat nadgot slags mo-
dell for vad som fungerade for eleverna i mina &mnen. Elevgrupperna pa skolan kan vara
allt fran rena flick- och pojkgrupper till blandade, men gemensamt for dem alla ar att de
framst vill ut och arbeta med det yrke som de har tagit sikte pa. Nagra av dem vill lasa
vidare pa yrkeshogskola eller universitet och ldser pabyggnadskurser, men 6verlag ar
det elever som ar mer intresserade av att arbeta med handerna an att ldsa romaner. En

3 Skuggning &r en form av interaktiv observation (Wennergren, 2016a).
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del elever har inte tillrackligt manga betyg fran grundskolan for att lasa nationellt pro-
gram och far darfor lasa en anpassad utbildning, yrkesintroduktion, som fokuserar mer
pa yrkesdmnen an teoretiska. For att komma in pa ett yrkesprogram behover eleverna
betyg i atta dmnen fran grundskolan, vilket innebar att ndgra inte har godkanda betyg i
amnen som SO och NO. Det gor att vissa elever inte har last religion sedan mellanstadiet.
Huvudfokus for detta projekt om skuggning med hjalp av ett digitalt observationsred-
skap, MOSO, har i mitt fall handlat om skuggningen kunde anvandas i utveckling av min
undervisning for elever som ldser teoretiska amnen pa yrkesprogram.

Att utifran denna bakgrund valja vad jag skulle utveckla i min undervisning kdndes
nagot komplext eftersom jag ville undersoka ett verkligt och konkret behov. Religions-
amnet upplevdes pa sitt satt markligt att nagelfara da jag var sa saker pa att jag efter
manga ars undervisning och finjusteringar hittat det ultimata tillvigagangssattet, sa
svenskdmnet sag jag egentligen som mer centralt att utveckla. Det hela 16ste sig dock en-
kelt genom att jag schematekniskt endast kunde bli skuggad nér jag hade religionslekt-
ioner, sa trots en inre motsattning fick jag utmana mig sjalv att utveckla ett undervis-
ningsomrade som jag faktiskt tyckte var fardigutvecklat. Timperley (2013) konstaterar
att det kravs motivation for att forandra ndgot i grunden som far effekt pa djupt rotade
problem betraffande elevers engagemang, larande och valbefinnande. Det stimde inte
direkt in i valet av amne att bli skuggad i, men jag tankte att jag skulle fa min undervis-
ningsmetod prévad och forstas sdakerstdlla att min undervisning verkligen var den basta
for eleverna. Jag kan redan nu avsloja att den sjalvgodheten fick sig en torn.

Inledningen av projektet bestod i att ha kontakt med handledare och hjialpsamma
administratorer for att installera det interaktiva observationsredskapet. Det som kdndes
annorlunda i detta skede var den forsta kontakten med mina langvaga kritiska vanner
dar jag upptackte att de var analytiska, drivande, planerande och positiva och inte det
minsta domande som jag lite latt hade befarat. Helt plotsligt var vi flera larare som till-
sammans skulle driva ett projekt och den upplevelsen var fantastiskt upplyftande samti-
digt som den fick mig att sta lite pa ta. Steget fran larare till utvecklingslarare hade varit
stort och steget fran utvecklingslarare till utvarderare av ett nytt arbetssatt blev minst
lika stort. Jag skulle med andra ord under denna utmaning inte kunna luta mig tillbaka i
den trygga och lugna tillvaro dir det oftast var jag som hade full kontroll. A ena sidan
skulle min religionsundervisning fa sig en utmaning, fast a andra sidan skulle den trygga
tristess som jag ibland hade upplevt fa detsamma.

Sa kom dagen for det forsta fysiska motet med handledare och nya kollegor som
kritiska vanner. Vi skulle prova att skugga varandras lektioner for férsta gangen och ut-
vardera hur det hade gatt. Pa eftermiddagen skulle vi traffa var handledare i kollegiala
samtal. Planen var att helt forutsattningslost prova MOSO-applikationens alla funktioner
ndr en av oss undervisade. Sa har i efterhand gar det att se i observationsfloden att vi
verkligen provade alla funktioner och att vissa av kommentarerna var nagot éverflodiga.
Under handledningen upptackte vi snabbt att det nu var mer effektivt att diskutera inne-
hall och stdlla mera analytiska fragor utifran det digitala dokumentationsunderlaget da
vi inte behovde aterberatta lektionernas innehall innan vi paborjade analysen. Mina Kri-
tiska vanner tittade igenom observationsunderlaget till sina lektioner och fick sjalva
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valja tre nedstamp i sin egen undervisning som vi skulle diskutera och arbeta vidare
med. Observationsunderlaget fran min egen undervisning visade att mina elever hade
ett stort behov av att sjilva fa beratta nagot fran sina liv eftersom de ivrigt ville koppla
amnets innehall till ndgot de sjdlva hade upplevt. Motvilligt insag jag att jag faktiskt be-
hovde modifiera min undervisning for att lata elevernas berattelser fa ta plats och det
var precis dar arbetet med min infallsvinkel i projektet fick sin utgangspunkt.

[ efterhand kan jag konstatera att min undervisning utat sett faktiskt fungerade.
Men nér jag studerade observationsunderlaget och funderade pa om elevernas énske-
mal och berattelser fick den plats den borde fa (Dysthe, 1996), slog det mig att jag aldrig
pa riktigt funderat pa om den fragan fatt sin rattmatiga plats. Fick alla elever i mitt klass-
rum komma till tals? Eller var det trots allt jag som tog mest plats och tid? Jag insag att
jag behovde ta mig tid och fokusera pa de fragor som Timperley (2013) menar att vi all-
tid maste stélla oss for att utvecklas, det vill siga fundera pa vad jag borde fortsatta med
i undervisningen, vad jag borde arbeta vidare med och vad jag borde sluta gora.

Har fick jag fundera pa om detta med elevdeltagande var ndgot som andra tidigare
sett som ett framgangskoncept i sin religionsundervisning. Skulle det vara mojligt att
bygga upp en undervisningsmetod som tog hansyn till elevdeltagande samtidigt som
kunskapskraven uppfylldes och maluppfyllelsen 6kade? Det 1t inte omojligt. Men fragan
var vad eleverna skulle fokusera pa som dmne eller tema for att deltagandet inte skulle
spreta at alla hall med ett odndligt antal amnen som skulle bli svara att halla fokus pa.

[ jakten pd svaren pa mina fragor behovde jag alltsa hitta en rod trdd som min
kommande undervisningsgrupp skulle kunna fokusera pa. Jag blev nagot nedslagen av
Skolinspektionens kvalitetsgranskning (2012) av religionsundervisning pa gymnasiet
och om hur man bor héja maluppfyllelsen i den undervisningen. Det var enligt rapporten
tydligt att elevernas egna intresseomraden ska vara vagledande och en mer effektiv vag
att gd an ren katederundervisning. Det framkom dven att eleverna sjilva skulle fylla i
eventuella kunskapsluckor langs vigen om ett sddant behov skulle finnas. Det sist-
namnda kdndes svart att hantera da elevernas forkunskaper i mina undervisningsgrup-
per i religion kunde rymma elever med allt fran inga forkunskaper till mycket goda sad-
ana. Jag kunde inte ta for givet att eleverna skulle ha med sig grundlaggande kunskaper,
men jag skulle kunna f6lja upp idén om att elevers erfarenheter och intressen borde std i
fokus oavsett elevernas forkunskaper. Det géllde bara att hitta en réd trad och med den
som utgangspunkt majligen kunna motivera eleverna till delaktighet och darigenom 6ka
maluppfyllelsen.

Med detta i bakhuvudet var det nu skarpt lage for att se hur det kunde fungera for
den elevgrupp som skulle vara foremalet for mitt utvecklingsarbete. Vid en av de inle-
dande lektionerna visade det sig mycket riktigt att manga elever inte hade grundlag-
gande kunskaper om vilka varldsreligionerna ar. De visste inte heller hur varlden ar
uppdelad eller hur manga manniskor som finns pa jorden och dn mindre hur olika syn-
satt manniskor kan ha pa varandra. Eleverna beskrev religioner mest som "konstiga”
och "krigiska” och begreppet etik kdnde de inte alls till. Darmed skulle startstrackan bli
alldeles for lang om eleverna, utifran Skolinspektionens uppmaning om involvering,
skulle fa arbeta med olika sjilvvalda teman om de inte hade grundlaggande information
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Klar for sig. Intresset for manniskors levnadsvillkor visade sig dock vara stark. Har dok
tanken upp om att intersektionalitet* skulle kunna bli temat att arbeta efter och om vi
skulle kunna fokusera pa forhallandet mellan olika maktrelationer i samhallet. Har
borde elevernas egna dsikter om andra kulturer kunna synkroniseras med deras egna
erfarenheter. Skulle jag kunna 1ata intersektionalitetsperspektivet genomsyra hela
undervisningen och vad skulle da utfallet bli? Skulle intresset 6ka? Skulle maluppfyllel-
sen darmed bli hogre eller, om det inte blev s3, skulle det pa sikt bli ndgon annan vinst?

Undervisningsprocessen

Klassen dar jag skulle skuggas bestod av 24 flickor fran tva helt skilda yrkesprogram.
Det enda som forenade gruppen var att den var valdigt tystlaten till skillnad fran mina
tidigare grupper och att det endast var tva elever i gruppen som verbalt uttryckte nagon
asikt. Jag insag tidigt att jag inte skulle fa nagra som helst muntliga berattelser férmed-
lade infor gruppen under den korta tid jag hade till forfogande (45 timmar pa 20
veckor). Forslaget jag lade fram for gruppen var att varje varldsreligion skulle fa fyra
lektioner teoretisk genomgang inklusive gruppdiskussioner och sedan en paféljande
lektion med bloggskrivande och diskussion med bankkamraten. Kunskaperna om varje
varldsreligion skulle redovisas i ett kortare laxprov och efter att ha gatt igenom de fem
varldsreligionerna skulle eleverna fa skriva ett prov. Nar provet hade skrivits skulle ele-
verna fa arbeta i grupp med nyandliga rorelser under tre lektioner, redovisa dem och
darefter arbeta med olika fallbeskrivningar i etik utifran olika &mnen. Till sist skulle ele-
verna ha en muntlig grupptentamen pa allt som tagits upp under kursen.

Under denna period var "Metoo”-rérelsen mycket aktuell och i gruppen fanns det
nagra som var helt 6ppna med sina, utifran normen, olika sexuella laggningar och konsi-
dentiteter. Det kan vara det som gjorde att gruppen enhalligt ville att vi skulle fokusera
pa temat intersektionalitet. Eleverna ville dock arbeta pd egen hand och inte i nagra for-
mer av grupparbete eller gruppredovisningar. Det blev ndgon slags kompromiss dar jag
hade allmdnna genomgangar pa temat, de fick gora mindre laxprov och sedan skriva ett
storre prov. Provets sista fraga, liksom loggarna, aterkopplades till temat och etikmo-
mentet. Elevernas egna erfarenheter kopplades till de etiska fallbeskrivningarna. Alla
elever tyckte att det var en godtagbar kompromiss.

Efter planering av kursen verkade eleverna mycket néjda med upplagget. For att
konsekvent kunna anvanda mig av en kritisk van pa plats, fick en kollega pd min arbets-
plats gd in i projektet. Vi planerade att han skulle skugga mig under sju lektioner jamt
fordelade under terminen. Fokus under skuggningen skulle vara om arbetet med temat
paverkade deltagandet hos eleverna. Jag skulle fa skriftliga underlag av eleverna utifran
laxprov, loggar och prov och muntligt underlag fran diskussioner, redovisningar och den
slutliga gruppexamen. Fokus for min kritiska van blev darmed om han mellan gangerna
kunde se nagon utveckling hos eleverna nar han skuggade mig med hjalp av MOSO. In-
ledningsvis uppstod tre dilemman i undervisningsprocessen:

4 Intersektionalitet: Begrepp som syftar till att synliggora specifika situationer av fortryck som skapas i skér-
ningspunkter for maktrelationer baserad pa ras, kon och klass (Nationalencyklopedin, himtad 2020-01-23).
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1. Eleverna kom inte ihdg vad temat innebar.
2. Eleverna kommunicerade inte pa lektionerna.
3. Eleverna visste inte hur de skulle ge skriftlig aterkoppling.

Dessa dilemman tvingades jag l6sa pa tre olika satt. Det gar aldrig att nog podngtera be-
hovet av repetition. Det forsta dilemmat, som visade sig genom observationsunderlaget,
fick jag 16sa genom repetition av temats innebdrd forsta passet kommande fem veckor,
vilket skulle visa sig vara mycket effektivt. Det andra dilemmat fick jag 16sa genom att
andra pd min roll i klassrummet och vaga vara tyst och ge eleverna utrymme nar de fick
en fraga att svara pa. For att l6sa det tredje dilemmat fick jag préva mig fram i hante-
ringen av loggarna och noterade da att det gav ett samre utfall att 1dta eleverna samtala
med sin bordsgranne fore en skriftlig loggning an efter. Nar vi kom in pa etikmomentet
med olika fallbeskrivningar, verkade det dock bli lattare for eleverna att samtala med
varandra i grupp. I mina samtal med min Kkritiska van betonade han att eleverna faktiskt
utvecklades verbalt mellan observationstillfidllena.

Resultat

Elevers larande
Hur blev da resultatet ndr samarbetet tog slut? Hade eleverna deltagit mer under lekt-
ionerna och hade de utifran sina levnadsberattelser fatt mer plats i klassrummet? Det
gar att utldsa pa flera plan. For att kunna spegla elevernas larande hade jag anvant olika
underlag: laxprov, prov, loggar, muntliga diskussioner, muntliga redovisningar, gruppar-
bete och ett muntligt gruppseminarium. Utvecklingsmonstret fanns dokumenterat, tack
vare min Kritiska van, bade genom vara samtal och i de digitala observationerna. Ele-
verna hade ocksa kommenterat vad de lart sig i kursen i den slutliga kursutvarderingen.

Det som tydligt kan utldsas utifran laxproven ar att eleverna successivt svarade
mer noggrant och tydligare pa den fraga som aterkommande var kopplad till temat. Fra-
gan har tidigare funnits med pa laxproven i andra undervisningsgrupper, men nu var det
tydligt att eleverna verkligen ville ventilera sina dsikter nar fragan dok upp. En del ville
inte sluta skriva pa svaret utan fortsatte pa baksidan av pappret medan elever i tidigare
grupper hade svarat pa samma fraga med endast ett par meningar. Detta kan ha sin
grund i reflektionen fran loggen som eleverna gjorde fore varje laxprov och att loggarna
som kunde kopplas till respektive varldsreligion gjorde att eleverna ldttare kunde jam-
fora religionerna med varandra. Det var ocksa tydligt att det gick snabbare och var en-
klare for eleverna att skriva vid vare loggtillfalle. Mot mitten av kursen borjade de ocksa
forstd vad temat innebar och fragade inte ldngre vad termen "intersektionalitet” be-
tydde. Det berodde sannolikt pa att vi inledningsvis varje vecka repeterat begreppets in-
nebord.

Det stora skriftliga provet gick bra for de flesta eleverna och dven om fragorna inte
direkt anknot till temat valde eleverna dnda att koppla svaren till den réda trad vi foku-
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serat pa under kursens gang. Svaren blev mer varierade utifran synen pa olika grupptill-
horigheter bade i nu- och datid. Det gjorde att det blev lattare att kunna satta hogre be-
tyg utifran kursens kunskapskrav.

Angaende kunskaper som redovisades muntligt kunde jag notera (genom obser-
vationer och samtal) att eleverna utvecklat sin muntliga férmaga om an i langsam takt.
Pa egen hand hade jag haft svart att notera detta och ofta kindes det som om jag var en
std-upp-komiker som inte fick tappa humoret dven om publiken inte gav sa mycket re-
spons. Visserligen dr den muntliga féormagan inte ett kunskapskrav i &mnet, men da allt
inte kan bedémas genom skriftliga moment ar det viktigt att med alla medel hamta in de
kunskaper som eleverna tagit till sig. Lite enklare blev det nar eleverna kom in i grupp-
arbetena och fick samarbeta kring fallbeskrivningarna och inte langre behovde fokusera
pa mig som larare. De vagade prata mer 6ppet om vissa personliga handelser som till ex-
empel déden och nar kursen avslutats fick jag utanfér klassrummet veta mer personliga
detaljer av eleverna. Det mest intressanta var det slutliga seminariet, som i princip tog
upp innehallet i hela kursen, dar manga elever tyckte att uppgiften var alldeles for enkel.
Vi hade diskuterat temat sa ofta och det var sd givet vad det innebar, att jag inte behovde
fraga om det. En elev berattade efter sista gruppseminariet att hon funderat vidare kring
olika fragestallningar som tagits upp under fallbeskrivningarna. Hon tankte ta steget vi-
dare och bli vegan for att hon upplevde att det hade med identitet och moral att gora.
Hon hade ocksa borjat lasa nyheter pa ett helt annat satt och hade hort om elever i en
narliggande stad, dar manga flickor var konsstympade. Nu funderade hon pa vilken kul-
tur och vilket tankesatt som 1ag bakom dessa 6vergrepp och hade inte bara avfardat det
som nagot "dumt i en religion”. Hon talade mycket varmt for skélen till sitt nya engage-
mang da hon ansag att vissa problem i varlden inte langre bara var placerade "dar borta”
utan dven kunde hamna "har”. Hon menade ocksa att det bristande engagemang som
kan finnas for problem som inte finns nara oss, ocksa kunde vara ett bidrag till klasskill-
nader mellan samhallen vilket ocksa blev grundlaggande led i problematiken kring in-
tersektionalitet. Sddana langtgdende analyser gjorde att det gick att sdtta hogre betyg
samt att den digitala dokumentationen visat pa nar nagot hande i klassrummet som moj-
liggjorde hogre maluppfyllelse.

Sist men inte minst uttryckte eleverna nagra intressanta tankar i utvarderingen
som ocksa visade pa att eleverna hade sett ndgot nytt utifran kursens fokus. Foljande
kommentarer uttrycktes:

Intersektionalitet ar viktigt.

Jag ar imponerad av att sicken dnda knots ihop.

Jag har blivit valdigt intresserad av den feministiska biten.

Jag har aldrig tidigare last religion och ser nu till slut kopplingen religionerna
emellan.

e Jag tyckte allt var svart men lyckades fa ihop det mot slutet.
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Kommentarerna ar tagna fran elever som fick betyg fran A till E. De fa elever som inte
blev godkadnda i kursen hade godtagbara skal som sjukdom och deltog ddrmed inte i ut-
varderingen. Jag fick dock i efterhand kommentarer fran dem om att de tyckte att temat
var intressant och att de garna hade arbetat vidare med det.

Lararens larande

Undervisning sker i allmanhet utifran utgangspunkten att en larare ska lara ut nagot till
elever. Tittar man tydligare pa sin undervisning och vill forfina den sa ar det ocksa ett
larande for lararen. Mycket sker successivt, men nar det ar mojligt att dokumentera vad
som hdnder i klassrummet, ar det lattare att notera sa kallade kritiska vandpunkter dar
ndgot tar en ny vandning och ett steg mot (eller fran) det som var planerat. Fanns det da
nagra kritiska vindpunkter dar jag kunde se att nagot nytt var pa vag? Givetvis fanns de
men var inte alltid latta att notera nar jag var mitt i processen.

En inledande vandpunkt var att inse att dven rutinerade larare har sina utma-
ningar i undervisningen. Jag hade tre kritiska vanner som stéd och dnda kunde vi kon-
statera att varje lektion var situationsbetingad, sa ndgra enkla svar och l6sningar pa allt
fanns inte. Darfor var samtalen om lektionerna mycket givande da jag sjalv fick fundera
hur jag skulle ta ndsta steg mot mitt mal. Men det var ocksa férl6sande att kdnna att man
kunde dela upplevelserna med ndgon som hade forstaelse for dem.

Insikten om att jag tog mest plats i klassrummet sved rejalt. Under alla ar som 1a-
rare har jag tyckt att eleverna och deras egna berattelser varit viktiga men hade uppen-
barligen dnda inte 1atit dem fa ta plats. I stillet hade mitt driv som larare tagit 6ver all
aktivitet i klassrummet. Att behova utveckla en arena och lata elevernas egna historier
och tankar bli det centrala var en insikt som var svar att smalta. Men efter att ha gjort
det gick det lattare att ta sig an tanken om att hitta ett tema att folja. Motstandet mot att
arbeta tematiskt lattade nar tankarna om att lata elevernas varld tangera det vi tog upp i
undervisningen. Att vdlja tema blev darmed betydligt enklare. Det gallde helt enkelt att
asidosatta behovet att vara i centrum som larare. Ofta stdr man som larare mitt i klass-
rummet och ar van vid att vara allas centrum. Jag som larare kan latt ta for givet att
ingen annan vare sig vill eller kan sta dar.

Den muntliga aktiviteten i gruppen var en utmaning eftersom den var valdigt tyst.
Hur jag an forsokte fa eleverna att diskutera med varandra kdndes det hopplost. Ef-
tersom mitt mal var att undvika att satta mig sjalv i centrum blev det en dnnu storre ut-
maning ndr ingen initialt svarade pa fragorna jag stéllde. Det kdndes nastan overkligt
ndr min kritiska van sa att gruppen successivt blev battre muntligt och den responsen
var valbehovlig. Utvecklingen hade gatt sa sakta att jag inte riktigt noterat den, men nar
min kritiska van kom in med ett par veckors mellanrum var det lattare for honom att
visa det i dokumentationsunderlaget. Jag blev genast mer motiverad till att halla i och
halla ut. Nagot hande i gruppen dven om jag inombords var pa vag att ge upp och tankte
att innehallet lika gdrna kunde laras genom skriftliga uppgifter eller att jag atertog allt
talutrymme i klassrummet.
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En annan fantastisk vindpunkt var nar eleverna verkade forsta vad temat gick ut
pa och nar det visade sig i laxproven. Efter tva laxprov borjade eleverna att svara betyd-
ligt mer pa fragor som rorde genus och det borjade kdnnas som att eleverna pa givna
fragor i alla fall hade fatt med sig en stor del av innehallet vi pratat om under lektion-
erna.

Ett par andra kritiska vindpunkter var ocksa loggarna dar det ibland var svart att
se om eleverna forstod nagot alls av temat. D3 fick jag pAminna mig sjalv att &ven om jag
tycker att jag varit tydlig och tycker att nagot ar enkelt, ar det inte sdkert att eleverna
upplever det pa samma satt. Da gallde det att fortydliga och repetera igen. Att sucka och
fundera pa om alla sov vid férra genomgangen var inte till ndgon nytta. En lugn och
strukturerad genomgang med repetitioner var det enda som hjalpte och sakta men sa-
kert utvecklades loggarna med elevernas tankar och insikter.

Och sd kom beloningen. Under sista provet och vid utvarderingen sa upptackte jag
helt plotsligt att eleverna vavde in temat vi arbetat med i alla svar hur enkelt som helst
och de sag nastan allting i sin omgivning utifran det vi arbetat med. Allt de laste och alla
manniskor de motte varderades nu utifran temat. Eleverna funderade pa hur de kunde
forandra varlden och forundrades éver hur de nu kunde se system som de tidigare inte
hade sett. De kunde till och med placera sig sjilva i varlden och fundera pa hur de skulle
kunna dndra pa nagot. Eleven som ville bli vegan, hade borjat rakna in djur och miljo i
vart tema och visade att undervisningen dven paverkat pa individniva. En elev hade in-
sett att hon som individ har en maéjlighet att paverka i denna stora varld. Det ar vid sad-
ana tillfdllen jag pdminns om varfor jag blev larare, varfor man orkar fortsatta och vilken
gladje det ar att fa ta del av den utvecklingen dar och da. I den stunden ar lararyrket det
mest fantastiska som finns i hela universum eftersom vi alla blir en del av helheten, far
mojligheten att krossa alla granser och tryggt kan lamna 6ver stafettpinnen till en ny ge-
neration.

Vad har jag lart av ett arbete som detta? Det ar svart att reflektera 6ver i efterhand
eftersom manga lardomar kommer smygande. Kanske ar jag ocksa radd for att inse att
det jag tidigare gjorde inte varit av hogsta kvalitet och att den sjdlvinsikten kan svida. I
arlighetens namn tycker jag nog att jag hade arbetat igenom mina kursupplagg i religion
noggrant utifran 20 ars erfarenhet som larare. Men nu i efterhand, vad ser jag da? Det
finns manga tankar kring hur jag borde arbeta med teman, vad man bor tinka om Skol-
inspektionens rapport, elevinflytande, utveckling i klassrummet och att vaga prova na-
got nytt. Jag ska forsoka utveckla dessa tankar nagot djupare.

Sa har i efterhand kan jag konstatera att ja, jag borde ha anvant teman som ut-
gangspunkt for lange sedan i min undervisning. Det behover inte nédvandigtvis vara in-
tersektionalitet, utan nagot annat tema som eleverna ser som centralt. Jag far forlata mig
sjalv for att jag tyckt att min undervisning varit ett under av perfektionism och att jag
varit lite vl sjilvbeldten. And4 kan jag se en viss kompromiss i den lirdomen. Allt som
Skolinspektionen konstaterar och uppmanar till behéver inte alltid stimma. Det fram-
gick ur Skolinspektionens rapport att eleverna skulle arbeta mer pad egen hand och lara
sig om varldsreligioners uttryck och former utifran en arbetsuppgift. Det fungerade inte
for mina elever. Daremot verkade eleverna halla med om att elevinflytande ar nagot att
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utga fran och att deras erfarenheter ar nagot att ta fasta pa. Dysthe (1996) talar om vik-
ten av att gora elever horda i klassrummet bade genom muntliga och skriftliga 6vningar,
sd att undersoka hur jag kan fa elever mer involverade i undervisningen ar centralt dven
i andra grupper. Tham (2005) belyser svarigheten for larare att ge elever mer inflytande
i undervisningen och att det kraver kollegialt stod for att lyckas eftersom manga larare
sdtter gransen for sina elevers inflytande alldeles for tidigt av ren radsla. Det leder, en-
ligt honom, till en ny undervisningssituation med en ny lararroll och den férdandringen
kraver ett kollegialt, professionellt stod. Timperley (2013) satter det hela dn mer pa sin
spets i frdgan om professionellt larande och menar att det blir resultatlost om innehallet
inte baseras pa elevers och ldrares verkliga behov. Jag fick dirmed géra en kompromiss
och infora ett tema som utgangspunkt vilket darmed uppfyllde flera rekommenderade
utvecklingsomraden i Skolinspektionens rapport. I efterhand visade det sig ga hand i
hand med tidigare forskning eftersom jag utgick fran det verkliga behovet i mitt klass-
rum och det, tack vare kollegialt stod, forandrade bade undervisningssituationen och
min lararroll. Lirdomen kan med andra ord vara att lyssna pa vad rapporter och forsk-
ning sager, men ocksa vaga modifiera sa att det passar den tankta malgruppen.

En annan lardom ar att utveckling ibland sker fastan man sjalv inte hinner obser-
vera det. DA kan det vara bra att ha en kollega som ger uppmuntran genom att peka pa
vad som faktiskt hander. Det bidrar ocksa till styrkan att vaga att halla i och halla ut.
Samtidigt ar det valdigt latt att ge upp om tror sig vara pa vag att "misslyckas” och inte
vet vad tillvagagangssattet ska ersattas med. Ibland gar utveckling av undervisning lang-
samt och ibland gar det snabbt. Da det kan vara till hjdlp att ha med sig en observator
som kan notera vad som hinder. Samtalen efter observationerna hjalpte ocksa till att se
hur jag kunde forvalta dessa "handelser”. Ar det nagot jag vill eliminera eller ir det né-
got som visar att man ar pa god vag? Det dr ocksa under dessa samtal som jag fatt nya
idéer och lite mer energi. Det ar ndgot jag som larare ofta saknar; att komma pa nagot
nytt men inte ha nagon att dela det med. Men har fick jag det.

Till sist finns det forstas en gammal lardom om att inte vara radd for att prova na-
got nytt. Det dr ju egentligen det fantastiska med att vara larare: Att leva i en fordanderlig
varld med individer som ser det mesta med nya 6gon. Ibland kdnner jag att man som la-
rare inte langre helt ar med pa taget och det kan kdnnas skrammande att inte fa se slut-
resultatet i alla fragor. I basta fall slipas man till lite extra och kdnner att det man levere-
rar som larare ar unikt, nyttigt och viktigt. Finast ar nar eleverna haller med om att det
faktiskt ar sa.

Avslutande reflektioner

Sammanfattningsvis kan det ddrmed vara pa sin plats att utifran Timperleys (2013) fra-
gor fundera 6ver vad jag ska fortsdtta med i min undervisning, vad jag ska arbeta vidare
med och vad jag borde sluta med. Svaret maste bli ndgot 6vergripande, eftersom det be-
ror pa vilka grupper jag kommer att arbeta med. Har kommer dock ett forslag pa en bor-
jan. Jag ska fortsatta se elevers erfarenheter som viktiga och jag ska arbeta vidare sa att
deras livsberattelser blir ndgot eleverna kan dela med mig och andra. Jag ska fortsatta
att tillsammans med eleverna vaga prova nya teman och "halla i och halla ut” nar jag
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provar dem. Jag ska ocksa arbeta vidare med att ta in kollegor som granskar min under-
visning sa att de kan hjilpa mig att finslipa hur jag ska ga vidare for att nd det storre ma-
let. Jag maste sluta att tro att elever inte ar intresserade for att de inte pratar sa mycket
under lektionstid och sist men inte minst: Jag maste sluta tro att jag dterigen hittat det
sista ultimata konceptet for hur min undervisning kommer att se ut i framtiden.

Panta rei - allting flyter och man kan inte hoppa in i samma klass pa samma satt som

den férra. Men man kan hoppa in och med hjalp av strommarna varsamt styra in mot
malet.
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Summering och reflektioner fall 1-3

Jaana Nehez, lektor, Helsingborgs stad

Vid lasningen av de tre lararnas fallbeskrivningar har jag tagit avstamp i den fraga som
lararna tillsammans med handledaren studerat, ndmligen hur digitala observationsun-
derlag kan anvandas for att utveckla samtalsformer som handlar om relationen mellan
larares undervisning och elevers larande. Jag har vid ldsningen férsokt tolka fallbeskriv-
ningarna i forhallande till den fraga som har studerats, men dven det larande som la-
rarna beskriver for saval sig sjdlva som eleverna. Min tolkning beskriver jag i detta kapi-
tel genom att aterknyta till fallbeskrivningarna och genom att knyta an till forskning om
kollegialt larande och kollegiala observationer.

Ombkullkastade forestallningar, mojliggorande av insikter och for-

djupade samtal

De tre fallbeskrivningarna pekar tydligt pa att digitala observationsunderlag omkullkas-
tar larares forestdllningar om egen undervisning, mojliggor for larare att komma till in-
sikt om styrkor och tillkortakommanden i egen undervisning samt férdjupar kollegiala
samtal. For de tre lararna borjade omkullkastningar och insikter gro nar de sag sina kri-
tiska vanners kommentarer fran observationstillfallena, alltsd innan de kollegiala samta-
len dgde rum. Under samtalen vaxte de sig sedan till starka reaktioner som ldrarna inte
kunde blunda for och som i flera fall uppenbarligen 6verraskade dem. Det finns sdledes
en kraft i digitala observationsunderlag att berora och paverka larare pa ett satt som de
varken har forvantat sig eller kunde bortse ifran. De resulterade i den utmaning som
kravs for larande och nya handlingar.

Bade Lundberg och Karlsson beskriver tydligt kraften i digitala observationsun-
derlag. For Lundberg resulterade observationsunderlaget i en obehaglig, men viktig,
overraskning. Hon trodde sig bjuda in sina kritiska vanner till en undervisningssituation
som inte behovde utvecklas. I stdllet fick hon, via observationsunderlaget, syn pa att
undervisningen inte skapade utrymme for elevernas roster och dirmed inte gav dem fo-
rum att vixa i, ndgot hon beskriver som en svidande insikt. Aven Karlsson tvingades ge-
nom kollegornas observationer ifragasatta sin forestallning om en god klassrumsmiljo
dar alla elever ar delaktiga. Hennes for-givet-taganden omkullkastades redan efter
forsta gadngen nar hon observerades med MOSO. Tack vare observationer fran kritiska
vanner fick hon syn pa att klassrummet var individualistiskt snarare dn flerstimmigt,
observationer som hon forst blev provocerad av men efterhand tvingades acceptera.

Vad ar det da i de digitala observationerna som genererar dessa omkullkastningar
och insikter? Fallbeskrivningarna antyder att fotografier och filmer i kombination med
skriftliga kommentarer formar insikter hos lararna. Godolakis beskriver hur den multi-
modala aterkopplingen fran de kritiska vinnerna fick henne att inse att hennes egen
undervisning var aktivitetsstyrd snarare dn innehallsstyrd; eleverna hade bristande for-
stdelse av innehdllet. Den fick henne dven att reflektera vidare och komma till &nnu dju-
pare insikter om sina egna teorier om undervisning och undervisningsmetoder. Bland
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annat blev det tydligt att hon tidigare oreflekterat anvant sig av kamratrespons som en
undervisningsmetod, men nu sag ett helt annat anvandningsomrade, ndmligen som "ett
satt att fa elever delaktiga och medvetna om larandets innehall”. Det verkar sdledes inte
enbart vara att observationsunderlagen ar digitala som gor det méjligt for lararna att se
tillkortakommanden i den egna undervisningen, utan snarare att de ar multimodala. Den
multimodala aterkopplingen i MOSO ger larare 6gonblicksbilder som i efterféljande
samtal kan fangas upp och undersokas pa djupet.

En annan central fraga ar om lararna hade kunnat fa sina forestallningar omkull-
kastade och om de kunnat komma till insikter om den egna undervisningen pa andra
satt. Hade Lundberg och Karlsson till exempel kunnat bli varse sina "blinda flackar” ge-
nom att kommunicera om undervisningen med eleverna? Att elevernas roster inte blev
horda i Lundbergs fall eller att talutrymmet dgdes av vissa snarare dn av alla i Karlssons
fall var uppenbarligen inte blinda flackar for eleverna nar de fick dessa dilemman pre-
senterade for sig. Min reflektion kring denna centrala fraga ar att det ar tveksamt om
eleverna hade kunnat sitta ord pa de dilemman som lararnas Kkritiska vinner observe-
rat, att exempelvis Karlssons elever hade kunnat formulera problematiken innan de
hade fatt erfara ett mer flerstimmigt klassrum. Ibland framstar dilemman tydligt fér oss
forst ndr ndgon annan har gjort oss uppmarksamma pa dem, eller nar vi har upplevt en
forbattring. Vad som emellertid tydligt framkommer av lararnas fallbeskrivningar ar att
kritiska vanners digitala observationsunderlag har potential att synliggora larares
blinda flackar i undervisningen. Precis som Godolakis uttrycker i sin fallbeskrivning ar
undervisningsprocesser komplicerade. Det dr diarmed rimligt att anta att det ocksa kravs
kunskap om och i undervisning for att identifiera kritiska incidenter som framjar och
motverkar elevers larande. Genom fallbeskrivningarna framgar dock att eleverna kan
bekrafta det som ldrares kritiska vanner synliggjort. Elevernas roster blev pa sa vis vik-
tiga for deltagande ldrare; att eleverna kunde bekrafta lararnas tillkortakommanden
blev ytterligare ett argument for lararna att forbattra sin undervisning. Multimodala ob-
servationsunderlag fran kritiska vanner behovs, eller atminstone underlattar, saledes
for att larare ska fa sina forestdllningar omkullkastade och se egna tillkortakommanden.
Dessa tillkortakommanden ar namligen, for att aterigen lana Godolakis formulering "en
kalla till utveckling.”

Det framkommer vidare i lararnas fallbeskrivningar att samtalen som baserade sig
pa digitala observationsunderlag hjalpte lararna att komma till férdjupade insikter. Sa-
val samtal som fortsatta forbattringsforsok tog sin utgdngspunkt i dessa. Det dr darmed
centralt att fa sddana tillkortakommanden synliggjorda for att undersoka sina antagan-
den vidare, formulera nya antagande samt slutligen prova och félja upp dessa. Karlsson
lyfter vikten av detta och hon skriver till och med att bekraftelser fran de kritiska van-
nerna stundtals gick henne forbi. Lararna verkade i samtalen fa mojlighet att satta ord
pa sina sa kallade praxisteorier och tillsammans komma fram till nya handlingsalterna-
tiv. Lundberg har satt ytterligare ord pa vilken betydelse samtalen hade, for att obser-
vationerna skulle paverka den egna undervisningen. Hon betonar att samtalen hjalper
till att "forvalta observationerna”, vilket tydligt visar pa vikten av kollegiala samtal som
baseras pa digitala observationsunderlag. Samtalen har gett lararna mojlighet att grava
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vidare, inte noja sig med det de sett vid observationerna, utan att fortsatt stalla fordju-
pade och undersokande fragor.

Kritiska vanner, professionell samtalsledning och mod som avgo-

rande faktorer

De tre lararna som har deltagit i studien ar larare som utan tvekan drivs av att standigt
forbattra sin egen undervisning och som sallan kdnner sig helt nojda, eftersom de vet att
det nastan alltid finns ndgot att férbattra. Vad som blir tydligt vid lasningen av fallbe-
skrivningarna dr att vissa specifika faktorer har varit avgorande for att de digitala obser-
vationerna fatt en paverkan, att de har kunnat uppmarksamma férbattringsbehov och
genomfora forsok till forbattringar. Samtliga faktorer ar belysta i tidigare studier av kol-
legialt larande (se t ex Langelotz, 2014; Wennergren, 2016b). Tillgangen till kritiska van-
ner ar en sadan faktor. Godolakis betonar att det hade varit svarare att fa syn pa tillkor-
takommanden och formulera reflekterande fragor i forhallande till sin egen undervis-
ning pa egen hand. Aven om de vittnar om en osikerhet i bérjan om vad de som kritiska
vanner skulle kunna bidra med, sa ar det sldende hur mycket de faktiskt har bidragit till
varandras undersokande forhallningssatt i relation till undervisning och elevers larande.

Lararna lyfter i sina avslutande reflektioner ocksa vikten av handledare och red-
skap for samtalen for att na de insikter som de faktiskt har natt om den egna undervis-
ningen (Nehez & Gyllander Torkildsen, kommande pub.). Lararna vittnar om profession-
ella, strukturerade samtal. Karlsson betonar bland annat att samtalsledningen och red-
skapen underlattade for henne och hennes kritiska vianner att komma till de hégre niva-
erna i praxistriangeln. Handledarens anvandning av praxistriangeln har lyft samtalen
fran att beratta om undervisning till att samtala om tankar bakom och nya handlingsal-
ternativ. Handledarens anvdandning av responstrappan har bidragit till nyfikenhet och
undersokande monster, framfor forsvarande positioner.

En faktor som de tre ldrarna inte utvecklar explicit men som blir tydlig i fallbe-
skrivningarna dr mod. Att dessa extra skickliga larare skriver om sina begransade fore-
stallningar om den egna undervisningen visar pa det mod som kravs for att acceptera att
undervisningspraktiken inte alltid 4r som man tror och att i samtal med kritiska vanner
och elever lara sig nytt. Karlsson poangterar att hon standigt "jagar det mod som kravs”
for att kasta sig ut i nagot som inte tidigare har testats. Godolakis beskriver de digitala
observationerna som vervaldigande och sina insikter utifran de digitala observation-
erna som bade omskakande och smartsamma, men samtidigt berikande. Lundberg ut-
trycker en initial gnagande oro 6ver hur langt utanfor sin komfortzon hon skulle behéva
ga i samarbetet med nya kritiska vanner, samtidigt som hon avslutar med lardomen att
"man inte far vara radd for att préva nagot nytt”. Sammantaget belyser fallbeskrivning-
arna en situation som lararna har valt fér att kunna utvecklas i sin profession. De har
valt att ta en risk och de darmed fatt ta del av risktagandets mojligheter (Nehez & Ek-
berg Witting, 2016).
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Lirdomar bade for ldrare och elever?

Lararnas har salunda genom sitt mod, sina multimodala observationsunderlag och sina
samtal gjort viktiga insikter och uppenbart ocksa dragit flera lardomar. Fér mig framstar
ocksa att modet, de multimodala observationsunderlagen och samtalen med sina olika
stodstrukturer for lararna har méjliggjort en forflyttning fran berattarkultur till analys-
kultur och ett dgarskap av vad som behdver utvecklas. Lararna har inte bara tagit for gi-
vet att de insatser de gjort for att starka den egna undervisningen har varit bra, de har
ocksa samlat och analyserat data for att kunna undersoka om och hur insatserna paver-
kar elevernas larande. Férutom observationsunderlag i MOSO har ldrarna analyserat en
rad olika underlag. Lundberg ndmner exempelvis laxprov/prov, loggar, diskussioner, se-
minarier och slutprodukter sdsom muntliga redovisningar och grupparbeten. Just in-
samling och analys av underlag lyfter Godolakis som avgorande for hennes larande. Mul-
timodala observationsunderlag och efterféljande samtal ar inte tillrackligt for att astad-
komma forbattrad undervisning, utan det kravs ocksa genomtankta planer fér och upp-
foljningar av forbattringar. Larare motiveras att halla fast vid férandrade undervisnings-
handlingar om de ser att de paverkar elevernas larande i positiv riktning. Forbatt-
ringarna har pa sa vis mojlighet att bli bestdende, i stdllet for att falla tillbaka i gamla
vanliga monster, vilket annars ar risken i forbattringsprocesser (Nehez, 2015, 2019).
Multimodala observationsunderlag och efterféljande samtal skapar dock goda forutsatt-
ningar for systematiska forbattringar av undervisning.

Lararnas analyser har visat sig vara viktiga for att kunna sdga ndgot om elevernas
larande. Fragan ar emellertid hur mycket som gar att siga om elevernas larande. Nar det
galler forskning om kollegiala observationer finns det inga entydiga resultat om sddana
leder till 6kat larande for elever. Det finns till och med studier som pekar pa att kollegi-
ala observationer inte paverkar elevers resultat 6ver huvud taget (Murphy, Weinhardt &
Wyness, 2018; Worth, Sizmur, Walker, Bradshaw & Styles, 2017). Att sd ar fallet kan
bero pa flera orsaker sisom hur observationerna har gjorts, forutsattningarna att géra
observationer i form av tid eller vanan att ge konstruktiv kritik. Nar det galler delta-
gande larare i den har studien har de som sagt inte stannat vid kollegiala observationer
och samtal, utan de har medvetet och systematiskt gjort nagonting med sina insikter
fran observationerna och samtalen. De har i samtliga fall dessutom vidare 13tit sig obser-
veras med hjalp av MOSO for att samla underlag fran sina utvecklingsprocesser, for att
sedan kunna anvinda detta underlag for analys av "hur det gar”. Aven hir har det multi-
modala observationsunderlaget mojliggjort for lararna att kunna fanga saval vad som
sker i deras eget som elevernas ldrande, om dn det inte ar mojligt att exakt peka pa hur
deras forbattringsforsok fatt faktiska effekter.

Lararna visar i sina fallbeskrivningar ocksa mycket riktigt pa en medvetenhet om
svarigheten att fastsla vad som har paverkat vad; manga faktorer kan ha betydelse for
exempelvis 6kad forstaelse for innehall, nyttan av vissa arbetsformer samt forbattrade
kvaliteter i elevers texter och muntliga presentationer. Lararna intar dessutom 6verlag
ett kritiskt forhallningssatt i sina analyser. Bland annat har de kunnat identifiera att alla
delar i forbattringsforséken inte har framjat alla elevers larande. Trots att forbattrings-
forsoken inte har paverkat alla elevers larande, sd har de lett till forbattrade mojligheter
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till delaktighet och flerstammighet, det vill sdga centrala faktorer for elevers larande (se
lararnas argument for sina forbattringsforsok). Lararnas undersokningar har ocksa lett
till en 6kad medvetenhet om vad som behdéver forbattras och en insikt om de egna moj-
ligheterna att forbattra férutsattningarna for elevernas larande, vilket i sin tur generellt
sett framjar 6kad maluppfyllelse for elevernas del (Donohoo, 2018). Lararna visar dven
pa forstaelse for att forbattring av undervisning ar en standig process. Lundberg patalar
till exempel att "jag maste sluta tro att jag aterigen hittat det sista ultimata konceptet for
hur min undervisning kommer se ut i framtiden”.

Avslutande metareflektion

Avslutningsvis slar det mig att det lararna i denna studie har gjort ar att beprova red-
skapet MOSO for kollegiala observationer och som underlag for kollegiala samtal. Det ar
uppenbart att redskapet i sig inte ar tillrackligt for att na dit lararna har natt, men den
mojlighet till multimodala observationsunderlag som redskapet erbjuder utgér en avgo-
rande utgangspunkt for kollegiala samtal och kollegialt larande.

En av tva fragor som jag slutligen stiller mig ar om det finns en vag tillbaka for de
tre lararna i studien, det vill sdga om de kan aterga till andra satt att utveckla sin egen
undervisning efter att ha upplevt potentialen i att gora det med utgadngspunkt i multimo-
dal aterkoppling fran kritiska vanner. Godolakis beskriver att den kompetensutveckling
hon har fatt genom att medverka i den har studien till skillnad fran tidigare kompetens-
utvecklingsinsatser har potential att ge en ihallande effekt i den egna undervisningen
och dirmed komma eleverna till del. Om sa blir fallet aterstar att se, men det rader ingen
tvekan om att kompetensutvecklingen har upplevts som meningsfull. Karlsson framhal-
ler att hon genom att ha fatt anvanda MOSO som observationsredskap upplever att hon
ager sin utvecklingsprocess, vilket ar centralt for utvecklingsarbete som ska gora skill-
nad for eleverna. Kopplat till detta blir min andra fraga vilka moéjligheter det finns for
den har typen av kompetensutveckling generellt. Den kompetensutveckling vi har fatt
folja via de tre lararnas fallbeskrivningar visar pa en hog tillit till larares professionella
omdome (Englund & Dyrdal Solbrekke, 2015). Den ar ocksa anpassad inte bara till lo-
kala behov pa skolniva (Siilau, 2019), utan till enskilda larares specifika behov. Det kra-
ver hogst troligt inte enbart mod fran enskilda larare utan ocksa mod och tillit i hela
styrkedjan. Forhoppningsvis kan lararnas fallbeskrivningar ingjuta sddant mod pa flera
nivaer.
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Kollegialt larande for att erdvra agarskap i
utvecklingsarbete

Jaana Nehez, lektor, Helsingborgs stad

Kollegialt larande i form av larares gemensamma undersokningar av undervisning fér
att forbattra densamma kan uppfattas som en trend inom skolverksamheter for att yt-
terst 6ka elevernas maluppfyllelse. Definitionerna av kollegialt l1arande dr manga, men
da larande innefattar ny forstdelse som leder till nya handlingar bor kollegialt larande
rimligen innefatta ett larande som férandrar deltagarnas professionella praktik. Det
finns en hel del forskning som pekar pa att skolors kompetens att lara som ett kollektiv
ar en forutsattning for utveckling (Larsson & Berglund, 2006). Skolinspektionen (2010)
har ocksa tryckt pa att framgangsrik undervisning dr beroende av kollegiala samtal om
undervisning. Larares erfarenheter visar att kompetensutveckling utformad som kolle-
gialt larande var det arbetssatt som mest paverkade deras undervisning (OECD, 2019).
Det finns bade mojligheter och utmaningar med sddana kollegiala larprocesser (Grose-
mans, Boon, Verclairen, Dochy & Kyndt, 2015; Harris, Jones & Huffman, 2017). Det pro-
jekt som beskrivs i denna del av rapporten har forsokt dra nytta av ndgra sddana mojlig-
heter for att komma till ratta med nagra av utmaningarna.

Bakgrund
Som lektor i Helsingborgs stad processleder jag rektorer och larare i forbattringsarbete
och stodjer skolors organisering for forbattring. I flera uppdrag moter jag larare som
forvantas leda sina kollegors larande. En utmaning som de ofta lyfter ar svarigheten med
att komma pa djupet vid "granskning” och utveckling av undervisning. Men ocksa svarig-
heten att ge kollegor konstruktiv aterkoppling for att uppna utveckling (Olin, Lander,
Blossing, Nehez & Gyllander, 2014; Nehez, Gyllander Torkildsen, Lander, Olin & Blos-
sing, 2017). Flertalet av dessa larare ar forsteldrare eller larledare pa sina skolor. Bland
lararna finns ett behov av redskap och modeller for att tillsammans med kollegor
granska och forbattra undervisning. Men det finns ocksa behov av att utveckla sin for-
maga att leda kollegiala larprocesser.

Ovan ndmnda behov motte jag aterigen hosten 2017 inom ramen for "Samverkan
for basta skola”>, nar jag skulle handleda skolledning och larledare pa Dalhemsskolan i
Helsingborg. Skolan ar mangkulturell, den ligger i ett in- och utflyttningsomrade och ut-
sattes vi den tiden for stor skadegorelse. Konflikter mellan elever var vanligt forekom-
mande. Manga av eleverna hade sedan nagra ar tillbaka lag maluppfyllelse, hog franvaro
och saknade framtidstro. Manga larare upplevde att de inte formadde forandra situat-
ionen. De analyser som gjordes pekade pa att eleverna var normsattare och att ledar-
skapet pa alla nivaer behdvde starkas. D3 jag via min kollega Anki Wennergren hade

5 ”Samverkan for basta skola” ar ett uppdrag som Skolverket genomfor i dialog med huvudman i syfte att
oka kunskapsresultaten och likvardigheten i skolan. Insatserna riktas till skolor med laga resultat som be-
doms ha svara forutsattningar att forbattra resultaten pa egen hand.
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kommit i kontakt med redskapet MOSO som utvecklats fér handledning och observation
av lararstudenter, blev vi bada nyfikna pa hur redskapet skulle fungera i ett kollegialt 13-
rande. Det ledde till att jag bjod in larledarna pa skolan till ett utforskande samarbete.
De var alla relativt nya i sin larledarroll och hade i och med férbattringsinsatserna inom
"Samverkan for basta skola” fatt i uppdrag att leda sina kollegors larande i stadiedver-
gripande amnesgrupper. Den stadiedvergripande insatsen var ny, annars arbetade 13-
rarna vanligen stadievis.

Av sju larledare pa skolan valde tva att medverka i det utforskande samarbetet
medan ovriga skulle undersoka andra tillvigagangssatt for kollegialt larande. Larledarna
arbetade pa olika stadier och hade inte tidigare samarbetat eller besokt varandras
undervisning eftersom den kulturen inte fanns pa skolan. Tanken var att med hjalp av
MOSO observera varandras undervisning och i kollegiala samtal identifiera bakomlig-
gande antaganden och utvecklingsomraden for att sedan kunna genomfora forbattrings-
insatser. Det 6vergripande syftet bestod av tva delar: utforska ett satt for larare att till-
sammans granska undervisning samt utveckla sin egen undervisning.

Det utforskande samarbetet genomfordes mellan januari 2018 och december
2019. De tva involverade lararna utsag varsin klass dar observationerna skulle genomf6-
ras. Information om studien delgavs skriftligt till vardnadshavare och muntligt till ele-
ver. Aven om lirarnas undervisningshandlingar var i fokus skulle elever hamna pa foto-
grafier och filmer. Arbetsgangen i det undersokande samarbetet beskrivs i tabell 1.

Tabell 1: Arbetsgéang i det utforskande samarbetet.

Tidsperiod Aktiviteter

Varterminen 2018 Genomgang av det digitala redskapet MOSO

Respektive larare la in en planering och angav 6nskemal om riktning for
observationen i MOSO

Respektive larare blev observerad med hjalp av MOSO av sina tva kollegor
under den planerade lektionen

Respektive observation foljdes av ett kollegialt samtal utifran observat-
ionsunderlaget

Lasaret 2018/2019 Planering av forbattring av undervisning
Genomforande av forbattring av undervisning
Datainsamling bland annat med hjélp av kollegiala, digitala observationer

Hostterminen 2019 Analys av data
Rapportering av resultat
Planering av fortsatt forbattringsarbete och av spridning

Min roll som handledare i det utforskande samarbetet var framfor allt att agera handle-
dare i lararnas kollegiala samtal.
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Redskap for kollegialt larande

Tillvagagdngssatten i kollegiala larande 4r manga, men centralt ar alltid att ta utgangs-
punkt i faktiska praktiker och inte i talet om praktiken. Tva vanligt forekommande tillva-
gagangssatt ar lesson study och learning study, dar larare strukturerat och cykliskt for-
battrar sin undervisning tillsammans med kollegor (Munthe, Helgevold, & Bjuland,
2016; Runesson Kempe, 2016). [ vart utforskande samarbete konstruerade vi ett eget
tillvidgagangssatt och anvande redskap som vi var bekanta med. Eftersom lararna var
ovana vid kollegiala observationer bestimde vi dessutom att man sjalv skulle fa valja
riktning fér observationerna.

Kollegialt larande kraver ledning, nagot som jag stod for, och struktur, nagot vi
astadkom med hjalp av vara redskap. Sammantaget anvande vi redskap for: Digital ob-
servation, dialog, djup i samtalen, kognitiv utmaning, metareflektion och systematik.
Samtliga redskap hade ldrarna med sig fran en larledarutbildning som de hade gatt tidi-
gare. Genom det undersokande samarbetet fick de aterigen redskapen modellerade for
sig och kunde anvinda dem igen i ett nytt sammanhang. Redskapen MOSO, kritiska van-
ner, responstrappan och praxistriangeln presenteras i inledningen av denna rapport.
MOSO skapar en struktur for planering infor digitala observationer, for observationer
och for val av situationer fran kommentarerna att férdjupa sig i under de efterféljande
samtalen. Kritiska vanner, responstrappan och praxistriangeln syftar till att framja re-
flektion. Ovriga redskap i processen presenteras nedan.

Dialog samt djup i samtalen

Samtal ar centralt for kollegialt larande (Scherp, 2011). I vara samtal efterstravade vi di-
alog, nagot som kraver lyssnande for att forsta. For att sdkerstdlla dialogen anvande jag
som handledare responstrappan (figur 5). Infor samtalen visade jag den for att pAminna
deltagarna vad samtalen syftade till, ndmligen att férsoka forsta och forfina undervis-
ning.

For att dialog ska resultera i larande kravs djup i samtalen. En vanlig risk vid dialog
ar att de som deltar enbart delar information som de vet kommer att upplevas som posi-
tiv (Boos, Schauenburg, Stark & Belz, 2013). For att undvika detta och for att komma pa
djupet utmanade jag som handledare dialogen med hjalp av verbala redskap sdsom
speglingar, upprepningar, omformuleringar och summeringar samt bjod motstand med
hjalp av fragor (Nordstrém, 2000). Det finns manga typer av fragor som handledare kan
ha i sin redskapsldda for att fa till ett djup eller undersékande och nyskapande samtal i
stallet bekraftande och befastande (Nehez & Gyllander Torkildsen, kommande pub.).
Tiller (1999) betonar att vi maste komma ifran vardagsprat till reflekterande for att nd
ett djup i samtalen. I férhallande till dialog kan hans tanke illustreras med en pilrérelse i
fyra steg fran yta till djup (figur 9).
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YTA

1. Vardagsprat

2. Satta ord pa vad
man gor
3. Reflektera dver
principer for sitt
handlande
4. Reflektera over sitt eget
tdnkande

DJUP

Figur 9: En modell av reflektionsnivéer i samtal (fritt efter Tiller, 1999).

For att komma fran yta till djup paminde vi varandra infor de forsta samtalen om vikten
av att befinna oss pa de tva reflekterande nivaerna (steg 3 och 4 i pilrorelsen). Praxistri-
angeln (figur 6) hjalpte oss att nd dessa nivaer; vi stravade samtal pa P2- och P3 niva och
att inte stanna pa P1-niva. Aven praxistriangeln anvinds framfér allt som en padminnelse
infor samtalen, men dven vid nagra tillfallen under samtalen da det fanns fog for det.

De deltagande lararna var bekanta med begreppet kritiska vanner (figur 3), men
ovana vid att praktisera det. For att utveckla sin formaga att vara just kritiska vanner,
och pa sa satt komma pa djupet i dialoger, fick de under processens gang trana pa att ge
kollegor positiv aterkoppling. Det handlar bade om foérstarkning i form av berém eller
erkdnnande, och konstruktiv kritik i form av fragor, synpunkter eller forslag pa beteen-
den i forhallande till malen for undervisningen (Stobart, 2012). Det dr genom att ge kon-
struktiv kritik som vi ger en kognitiv utmaning, nagot som kravs for larande. Utmanande
fragor hjalper kollegor att reflektera 6ver sin undervisning samt ger information och
strategier for att komma vidare i forbattringen av undervisningen. Som handledare stra-
vade jag efter att modellera sadana fragor.

Metareflektion och systematik

Forbattrad undervisning kraver vidare reflektion (Argyris & Schon 1978). Vi anvdnde
redskap for metareflektion for att reflektera 6ver vad vi tog med oss fran samtalen, bade
gallande innehall och det djup vi efterstravade, och vad som var klokt att gora framover.
Vi utgick fran en mall for reflektion, dar GLL star for gjort, lar och lurt (figur 10).

Vad har jag/vi gjort? Vad har jag/vi lart? Vad ar lurt att géra?

Figur 10: GGL-mall for reflektion (Tiller, 1999).
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Lurt ar ett norskt ord som kan 6versattas med listat ut eller klokt att gora. Nar vi an-
vande den i samtalen summerade jag vad vi hade gjort, det vill sdga vad vi hade samtalat
om. Tillsammans reflekterade vi sedan huruvida vi hade kommit pa djupet. Lararna fick
vidare muntligt reflektera 6ver vad de hade lart och vad de tog med sig fran samtalet till
sin fortsatta undervisning, fortsatta observationer och fortsatta samtal. Mallen kan dven
anvandas av larare for datainsamling. [ den forsta kolumnen noteras da observationer
av undervisning, for att i reflektions- och analysfas nyttja de tva évriga kolumnerna.

Timperley (2013) beskriver kollegialt larande som en process eller utforskande
cykel som i likhet med elevers larande bor utga fran fragorna 'var ar jag?’, 'vart ska jag?’
och 'hur tar jag mig dit?’. Liknande fragor anvande vi for att systematisera de forbatt-
ringsforsok som planerades, iscensattes och observerades utifran de inledande digitala
observationerna. Det redskap for systematik som vi anvande i var process var aktions-
forskningscykeln (figur 11), som bestar av fyra faser: observation, reflektion, planering
och handling (Tiller, 1999). Aktionsforskningsprocessen kan ha sin utgangspunkt i na-
gon av de fyra faserna. Ofta anvands en spiral som metafor for att belysa att nya fragor
och aktioner uppstdr under processen. Genom att folja aktionsforskningscykel kan 13-
rare skapa forutsattningar for forbattring genom att anvanda en vetenskaplig metod,
soka efter fornuftiga beslut, utbyta goda rad och konstruktiv kritik samt lara nya hand-
lingssatt. I sina forbattringsforsok sag lararna varje ny observation med MOSO med det
efterfoljande kollegiala samtalet som en ny aktion, i forhallande till respektive ldrares
mer overgripande forsok att forbattra sin undervisning.

Observation Reflektion

Handling Plan

Figur 11: Forenklad illustration av aktionsforskningscykeln (fritt fran Tiller, 1999).

[ de fallbeskrivningar som foljer efter mina nedanstaende eftertankar beskriver lararna
sina forbattringsférsok dar ovan beskrivna redskap var en viktig del.
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Eftertankar

Larande mellan kollegor ar ndgot som forskare lange har intresserat sig for (Argyris,
Putman & McLain Smith, 1985; Lave & Wenger; 1991). Kollegialt larande ar en komplex
process med olika utfall beroende pa olika forutsattningar i det specifika sammanhang
dar larande forvantas ske (Henning Loeb, Ronnerman & Langelotz, 2019). Har reflekte-
rar jag over arbetet i relation till vara forutsattningar. Eftertankarna baserar sig pa ana-
lyser av data som ldrarna skapade i MOSO samt analyser av transkriptioner av de kolle-
giala samtalen (Nehez, kommande pub.).

MOSO var en central forutsattning i vart arbete for att fraimja lararnas larande.
Skolans 6vergripande resultat och elevernas franvaroproblematik formade lararnas
onskemal om riktning for observationerna. Observationerna kom att domineras av om
eleverna deltog aktivt pa lektionerna, om lararen var tydlig och kunde tillgodose allas
behov eller om eleverna forstod lektionens syfte. Lararnas tro pa sig sjalva var forhallan-
devis 1ag; de antog att de inte formadde skapa arbetsro och att de inte rackte till for att
stodja elevernas larande. Den multimodala daterkopplingen i MOSO, kombinationen av
film, fotografier och text, bidrog till att synliggdéra att dessa antaganden inte stdmde, vil-
ket i sin tur starkte ldrarnas sjalvkansla. Redskapet blev sdledes avgérande for lararnas
insikter om sin egen undervisning och gav dem ett dgarskap i vad som behdvde utveck-
las.

Den stdrkta sjdlvkansla hos lararna under processens gang fick mig att reflektera
over det moraliserande som ibland forekommer i kollegialt larande, exempelvis genom
fragan om kollegiala praktiker som domineras av bekréftelser. Bekraftelse ar viktigt i ett
sammanhang med bristande tro pa att kunna paverka elevers larande. Det ger motivat-
ion till att ocksa identifiera kritiska aspekter i den egna undervisningen i forhallande till
elevernas larande. Starkt sjalvkansla hos larare kan vara en forutsattning for forbattrad
undervisning (Tsouloupas, Carson, Matthews, Grawitch & Barber, 2010).

Dokumentationen i MOSO underlattade aven min roll som handledare; observat-
ionsunderlag med fa kognitiva utmaningar kravde exempelvis att samtalen sdkerstéllde
sadana utmaningar. Den hjdlpte mig ocksa att identifiera monster i det kollegiala laran-
det och utarbeta nya strategier. Jag upptackte till exempel att lararnas énskemal om rikt-
ning for observationerna paverkade vilken form av kommentarer observationsunderla-
gen kom att omfatta. Lararnas dominerade 6nskemal resulterade i beskrivningar av ske-
enden som indirekt eller direkt var positiva bekriftelser. I enstaka fall angavs inga 6ns-
kemal men daremot tydliga formuleringar av vad eleverna skulle ldra. Sddana "6nske-
mal” resulterade i storre utstrackning i undrande fragor och observationer av tillkorta-
kommanden i forhallande till vad lararna ville dstadkomma, det vill sdga kognitiva utma-
ningar. Beslutet att ldrarna sjalva skulle valja riktning for sina observationer var varde-
fullt for att starka deras sjalvkansla. Men det hade blivit problematiskt om beskrivande
kommentarer dven fortsattningsvis dominerar framfoér kognitiva utmaningar.

Lararna kidnde sig efterhand mogna att flytta fokus fran deltagande till larande i
observationerna som da tog utgangspunkt i vad eleverna forvantades lara. De nojde sig
inte med att bli starkta i att kunna skapa arbetsro och fa eleverna att férsta vad de skulle
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lara och engagera sig i uppgifter. I de kollegiala samtalen tog lararna, efter hand, av-
stamp i ndgon form av kognitiv utmaning i observationsunderlagen. Nar de kognitiva ut-
maningarna var f3, frimjade de multimodala observationsunderlagen ytterligare kogni-
tiva utmaningar kopplat till undervisning och antaganden om didaktiska val. Fér mig
som handledare blev det enklare att utmana samtalet tack vare att observationsunderla-
gen hade konkreta situationer att ta utgangspunkt i. Underlagen bidrog sdledes till att
hoja nivan i de kollegiala samtalen.

Sammanfattningsvis underlattade observationsunderlagen att i de kollegiala
samtalen tog utgangspunkt i faktiska praktiker for att sd smaningom undersoka anta-
ganden bakom didaktiska val. Digitala observationsunderlag ar dock inte tillrackligt for
ett fordjupat larande. Kollegiala larandepraktiker som tar utgangspunkt i digitala obser-
vationsunderlag behover synliggoras och analyseras; observationsunderlagen fran olika
skolor och inom skolor ar sannolikt olika i sin karaktar beroende pa sitt sammanhang. I
vart specifika sammanhang forandrade lararnas antaganden om den egna undervis-
ningspraktiken, vilket underliattade erévrande av ett dgarskap om vad som faktiskt be-
hover utvecklas i undervisningen. Darmed starktes ldrarnas upplevelse av att kunna
gora skillnad for eleverna. Jag fick genom observationsunderlagen stod att fatta beslut
om lampliga strategier. Jag fick dven en ndgot mer nyanserad bild av vad kvalitet i kolle-
gialt larande innebar. Vi lyckades identifiera ett satt att komma djupare i det kollegiala
larandet dn vad lararna hade gjort pa egen hand nar de ledde sina kollegors larande. I en
annars ganska individualistisk kultur fick de erfara hur larande mellan kollegor kan ut-
formas i en samarbetande kultur. Hur undervisningen paverkades av detta samarbete
beskrivs i lararnas foljande fallbeskrivningar, vilka ocksa skildrar forbattringsinsatser i
deras respektive undervisningspraktiker.
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Fall 4: Undervisningsdesign for att utveckla
elevers kunskaper i amnet idrott

Tina Hansson, Dalhemsskolan, Helsingborg

Inledning

Jag har jobbat i tjugofem ar i skolans verksamhet och har under de senaste tio aren kom-
petensutvecklat mig fran fritidspedagog och specialpedagog till larare i bild och idrott.
Min utbildning i specialpedagogik gar som en rod trad i min undervisning och jag drivs
av att utveckla alla elever utifran sin kunskapsniva.

Varen 2017 inledde min skola ett utvecklingsarbete med syfte att starka ledar-
skapet i klassrummet och att utveckla undervisningen. I samband med det renodlades
arbetslagsledarnas uppdrag till att endast omfatta driftsfragor, medan larledare tillsat-
tes for att tillsammans med skolledningen leda skolans utvecklingsarbete. Jag och atta
andra larare blev larledare med uppdrag att leda kollegors larande (vi reducerades se-
dan till sju). Vid denna tidpunkt observerades dessutom alla larare pa skolan av externa
coacher for att identifiera hur var och en av oss skulle kunna férfina undervisningen.
Langre fram skulle larare sjdlva vara observatorer och vi larledare skulle leda larande
samtal baserade pa observationerna.

Hosten 2017 fick vi larledare prova MOSO som redskap i kollegialt larande. Vi hade
da borjat leda pedagogiska samtal pa skolan och tyckte att det var svart att komma pa
djupet i samtalen. Samtalen bestod mest av berattelser av vad vi gjorde i undervis-
ningen, men ledde sallan till att vi formulerade och provade nya metoder for att for-
battra undervisningen. MOSO kindes darfér som ett lampligt redskap for oss. Vi larle-
dare delades in i stadiedvergripande grupper om tre for att observera och utveckla
varandras undervisning. Det kindes som en spannande utmaning att engagera sig i en
kollegas undervisning. Samtidigt upplevde jag det ocksa som kénsligt att kliva in i ndgon
annans klassrum. Med manga ars erfarenhet som fritidspedagog i “lararens” klassrum
har jag sett manga olika larmiljoer och undervisningsmetoder, men aldrig tidigare haft
som uppgift att ge larare konstruktiv dterkoppling.

Skolan som jag arbetar pa ar en F-9 skola med cirka 400 elever. 90 procent av ele-
verna har ett annat modersmal dn svenska. Skolan arbetar efter en gemensam struktur
for hur lektioner startas och avslutas samt med hur lektioners innehéll, mal och metod
tydliggors pa tavlan i klassrummet for eleverna. Undervisningen ska praglas av ett
sprakutvecklande arbetssatt. Jag undervisar i idrott och hilsa pa samtliga stadier. Obser-
vationerna i den fallbeskrivning som presenteras har gjordes i arskurs 3, en arskurs i
vilken eleverna alltid engagerat deltog i idrottsundervisningen. Eleverna i den arskursen
var tavlingsinriktade och kommenterade stdandigt varandras prestationer.
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Genomforande

Strukturer ar nédvandiga for mig som idrottslarare. Bade for inledning och avslutning
har jag fasta rutiner som jag introducerar redan i mitt féorsta mote med eleverna. I borjan
av lektionen forklarar jag till exempel alltid vad som ska ske, utifran att det ar viktigt att
tydliggora for eleverna vad det ar i aktiviteten som de ska arbeta med och ldra sig (Lars-
son & Meckbach 2007). Nar jag gor det anvander jag ord, begrepp, bildstod (Widget) och
kroppssprak. I slutet av lektionen samlar jag eleverna for att knyta an till det som de
skulle lara sig.

Trots strukturer kdnner jag mig dock ibland osédker pa min formaga att racka till
for alla. Darfor bad jag mina kollegor att fokusera pa just det nar de skulle observera
mig. Det hander valdigt mycket under en idrottslektion och som larare ska jag hinna be-
kréfta varje elev, upptacka nar elever har missforstatt en 6vning eller motivera nagon
som tycker att lektionen ar trakig. Om en elev skadar sig maste jag hjdlpa denne och har
da ingen koll pa vad de andra gor. I allt detta ska jag hinna sdkerstélla att alla elever far
ut det de ska av undervisningen, vilket dr en utmaning. Jag bad darfér mina kollegor att
ocksa observera elevernas forstaelse av syftet med lektionen. Om jag far eleverna att
forsta vad de ska gora och varfor de ska gora det, ar det enklare for mig att racka till.

Under den lektion som mina kollegor skulle observera skulle eleverna lara sig
isvett, det vill sdga att hantera nodsituationer vid vatten vintertid. De skulle dven trana
sammansatta motoriska grundformer i kombination med olika redskap, hdansynstagande
och samarbete. De skulle arbeta i gruppvisa stationer, for att bli medvetna om vikten av
samarbete samt for att fokusera pa aktiviteten i stallet for att tdvla med varandra. Jag
hade forberett eleverna genom att de hade fatt se filmklipp om hur man kan gora for att
radda liv nar ndgon gatt genom isen. Jag hade skapat 6vningar till nio olika stationer dar
eleverna fick trana dels styrka i ben, armar och mage samt triana "férlangda armen” ge-
nom att fa anvanda livlina (hopprep eller bandyklubba) och livboj (rockring) for att liv-
radda en kamrat. Jag hade gjort instruktioner i form av text och bild till varje station for
att tydliggéra uppgiften och kopplingen till isvett. En uppgift kunde vara formulerad
sasom: "Ala en i taget och dra er 6ver “isen” med hjilp av livlinan (hopprepet). Prova att
bara anvdnda armarna.”

Mina kollegor bekraftade att jag i en miljé med hog musik dar eleverna arbetade
stationsvis skapade narkontakt med eleverna. Jag visade dem rorelser nar de har miss-
uppfattat nagon station, noterade nar nagon ropade men fokuserade samtidigt dem som
jag for tillfallet pratade med och gick lugnt och metodiskt vidare till nasta forst nar de
som for tillfallet fick hjalp forstod vad som férvantades av dem. Vidare gick jag runt och
korrigerade eleverna nar de genomforde évningarna for att pAminna dem om vad vi
egentligen tranade pa. Men mina kollegor fotograferade ocksa annat som jag inte alls
sjdlv noterade under lektionen. Jag gick vid lektionens borjan noggrant igenom vad ele-
verna forvantades trana pa, men fragan ar om alla elever i gladjen av att fa rora pa sig
verkligen tankte pa isvett? Tankte de, nir de kastade ett hopprep till kamraten pa mat-
tan mittemot, att syftet var att dra upp kamraten ur en isvak? Eller var det bara en rolig
ovning? Tog de fasta pa detaljerna i instruktionerna? Nar eleverna skulle gora situps
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skulle de samtidigt sdga var det fanns svag is, vilket de inte gjorde. Dessa fragor ledde i
sin tur till en fraga som blev utgangspunkt for mitt forbattringsforsok, namligen: Hur
skulle jag designa lektioner for att medvetandegora och tydligt fokusera malen i idrot-
ten, sa att idrotten inte blev ett amne dar eleverna "bara hade roligt”? Hur skulle jag
kunna skapa strukturer som gjorde att de larde sig det som de skulle ldra? Det har ar en
utmaning for manga larare i idrott och halsa, da &mnet i styrdokumenten har gatt fran
att vara ett praktiskt dmne till att bli ett kunskapsamne (Larsson och Meckbach, 2007).

Plan for okad tydlighet

Utifran samtal med mina observerande kollegor planerade jag att designa lektioner pa
ett satt som i hogre grad sdkerstallde relevanta strukturer och tydliga aktiviteter bade
for mig och for eleverna med fokus pa mal. Undervisningen maste praglas av en inne-
hallslig struktur dar alla delar av undervisningen fokuserar larande (Hakansson & Sund-
berg, 2012). Enligt Larsson och Meckbach (2007) kravs planering for att didaktiskt an-
passa aktiviteter sa att dessa "moter forutsattningarna hos en viss grupp av eleveri ett
visst sammanhang” (s. 41). Jag anvande en ny struktur for att designa mina lektioner, en
mall (se bilaga 1) som alla larare pa skolan fatt av processledare fran Skolverket i var ut-
vecklingsinsats att utveckla undervisningen. Till skillnad fran min tidigare, enklare mall,
tog den nya mallen fasta pa fler aspekter och tvingade mig darmed till mer noggranna
forberedelser. Forutom syfte och formagor att utveckla preciserade jag med hjalp av
mallen exempelvis centralt innehall, vad eleverna skulle kunna, hur jag skulle hjdlpa
dem att se samma malbild, arbetssitt, elevers forforstaelse, vad som kunde vara svart
for elever att forstd, hur jag skulle gora for att se elevernas kunskapsutveckling, vilka
forberedelser som kravdes i form av larmiljo och material, vad eleverna behovde feed-
back p4, hur jag skulle ge eleverna feed-forward samt hur jag skulle f6lja upp och utvar-
dera.

Mallen anvande jag specifikt under tvd moment varav bada hade samarbete i fokus
i kombination med andra mal i idrottsdmnet. [ det forsta momentet, som genomfdrdes
hosten 2018, skulle eleverna fortsatta utveckla sin grovmotoriska formaga (Skolverket,
2011a) och sin samarbetsformaga. Genom idrottsundervisningen ska eleverna ges moj-
lighet att utveckla sin samarbetsformaga och respekt for andra. Att trana samarbete pa
idrotten ar enligt Larsson och Meckbach (2007) dessutom viktigt eftersom manga aktivi-
teter kraver samarbete pa olika vis. Malen utover samarbete fokuserade motoriska
grundformer sasom klattra, hoppa, balansera, dla och kasta. Momentet bestod av tva
lektioner pa vardera 50 minuter. Under den forsta lektionen tranade eleverna motoriska
grundformer via en hinderbana. Under hinderbanedvningar ar manga elever aktiva sam-
tidigt utan att behova utsattas for klasskamraters blickar (Larsson & Meckbach, 2007).
Lektionen var en forberedelse for att under ndsta lektion kombinera dessa grundformer
med samarbete. Upplagget fér den andra lektionen var nytt, det vill sdga inget jag provat
tidigare. Eleverna skulle trana rorelse genom samarbete, hjdlpa sina kamrater och lésa
olika uppdrag tillsammans utifran att jag hade forberett dem. Eleverna hade 50 olika
samarbetsuppdrag pa ett inplastat A3-papper. Deras papper fanns pa en angiven plats
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och de skulle med hjalp av en tarning valja, ldsa och gora det uppdrag som tarningen vi-
sade, for att darefter ta ett nytt uppdrag; sammansatta grundformer tranades i kombi-
nation med olika redskap, hansynstagande och samarbete.

Det andra momentet genomfordes varen 2019 och omfattade orientering. Eleverna
skulle lara sig att passa kartan genom att samarbeta. Malen fokuserade framfor allt ele-
vernas kunskap att orientera sig i bekanta miljoer. Momentet bestod av tre lektioner.
Under den forsta lektionen fick eleverna trana pa att passa kartan i idrottssalen tillsam-
mans med en kamrat. Under den andra lektionen fick de utveckla sin grovmotoriska ro-
relseformdaga genom att vid den sista kontrollen pa respektive karta genomfora ett upp-
drag sdsom kasta en boll, hoppa jamfota eller klittra upp i ribbstolen. Aven denna lekt-
ion holls i idrottssalen. Under den tredje lektionen fick eleverna leta bokstaver utifran
en linjeorienteringskarta ute pa skolgarden och med hjalp av bokstaverna bilda ord som
de redovisade for mig innan de fick en ny karta med andra bokstaver.

For bdda momenten hade jag gjort en gruppindelning i forvag utifran att elever
som beho6vde hjdlp med de mal som var i fokus var grupperade med kamrater som
kunde hjilpa dem. Indelningen i det forsta momentet gjordes exempelvis med hansyn
till att samarbete var i fokus. [ varje grupp fanns elever som visat sig sdkra pa de moto-
riska grundformerna och de som var lite mer osdkra. Min tanke med grupper var att sti-
mulera samarbete genom att eleverna skulle beh6va samtala sinsemellan i grupperna
for att kunna genomfora de aktiviteter som skulle leda till larande. Vid bedomningstill-
féllet under det andra momentet delade jag dédremot in eleverna parvis, utifrdn principerna att
eleverna i paret skulle ligga pa ungefar samma kunskapsniva.

Samtliga lektioner inleddes med en samling dar jag kopplade tillbaka till tidigare
undervisning, med stéd av bilder forklarade samarbete, visualiserade évningarna och
besvarade elevernas fragor. Jag gick igenom ett tiotal ord som kunde vara svara for ele-
verna att forsta. Lektionerna avslutades med en samling dar eleverna fick reflektera
over hur det hade gatt i relation till madlen och hur det hade kants.

Datainsamling

For att fa syn pd hur mina forsok att utveckla undervisningen paverkade mitt och elever-
nas larande anvande jag en kollega som kritisk van (Wennergren, 2012). Kollegan obser-
verade med hjalp av MOSO min undervisning en gang under respektive moment, det vill
sdga sammanlagt tva ganger. Infor observationstillfallena la jag in mina utvecklade lekt-
ionsplaneringar i MOSO och tydliggjorde i dem vilka féormagor och kunskaper eleverna
skulle utveckla och lara. Efter de observerade lektionerna samtalade jag och min kollega
om undervisningen i fraga och da deltog dven handledaren som dven hon agerade kritisk
van.

Utover ovanstdende reflekterade jag sjalv systematiskt 6ver lektioner som inte ob-
serverades. | dessa reflektioner utgick jag fran fragor sdsom hur lektionen gick i relation
till mina intentioner, om alla verkade ha forstatt vad som kravdes eller om jag behovde
repetera nagot alternativt hjalpa ndgon samt i sa fall varfor (Hirsh, 2017). Som stéd ut-
gick jag fran elevernas reflektioner om lektionerna i forhallande till malen. Dessa reflekt-
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ioner fangade jag muntligt i slutet av varje lektion. Elevernas kunskapsutveckling i ori-
entering bedéomde jag vidare under den sista lektionen under det andra momentet, da
eleverna skulle passa kartan och hitta kontroller.

For att kunna saga ndgot om utfallet har jag alltsa framfor allt anvant mig av egna
skrivna reflektioner och summeringar, min kollegas skriftliga kommentarer, fotografier
och filmer fran observerade lektioner och transkriptioner fran de tva samtal som f6ljde
efter observationstillfallena. Det jag har varit nyfiken pa ar kopplingen mellan mina
skriftliga planeringar och elevernas larande i praktiken.

Resultat

Elevernas larande

Den klass som jag genomforde mina forbattringsforsok i gar i skrivandets stund i ars-
kurs 5 och jag kan nu tydligt se att eleverna i klassen har utvecklats bade motoriskt och
gallande samarbete. Min undervisning har inspirerat och vack ett intresse hos eleverna.
Fragan ar dock hur férbattringsférsoken i sig paverkade elevernas larande da de genom-
fordes. Hjalpte de eleverna att utféra och lira sig det som var tankt?

Observationerna visade att den tydlighet som delvis var en f6ljd av en mer utveck-
lad lektionsdesign underlattade elevernas larande. Elevernas agerande visade att de
visste vad de skulle gora. Genom att jag i forvag hade funderat igenom vilka 6vningar jag
behovde visa fick eleverna en forstdelse av vad de skulle gora, vilket ar en forutsattning
for dem att kunna lara. Detsamma gallde att jag hade valt ut vilka bilder jag behévde for
att underlatta elevernas forstdelse. Genom att jag var tydlig fran det att eleverna kom in
till att de gick ut och hade koll pa vad som skulle hdanda fdljde eleverna mig. Den fasta
lektionsstrukturen underlattade pa sa vis elevernas larande.

Efter att ha fatt syn pa hur eleverna agerade under lektionen da de skulle samar-
beta kring en aktivitet framgick det daremot att de fraimst hade ett mal i fokus, namligen
rorelsegldadje. En del elever hade svart for att fokusera flera saker at gdngen, sdsom att
samarbeta och genomfora olika rorelseuppdrag. De glomde till viss del bort att de skulle
samarbeta. Nar en grupp med tre elever under det forsta momentet skulle goéra en 6v-
ning forstod tva av tre vad évningen innebar, men forklarade inte for den som inte for-
stod. Ivern att géra 6vningarna tog 6verhanden framfér uppgiften att samarbeta. Grup-
perna valde uppgift tillsammans men jobbade sedan individuellt med 6vningar utan att
se om Ovriga i gruppen hangde med. Nar en grupp skulle hoppa hopprep observerades
att den som forst fick tag i ett hopprep som inte var intrasslat hoppade ivig medan de
andra tva i gruppen stod kvar och férsokte reda ut sina hopprep. Inom gruppen hjalpte
alltsa inte eleverna varandra sa att alla kom igang. Alla vill komma vidare, trots att jag
papekade att det inte var en tavling, utan att det snarare var viktigt att ta det i sin takt
och utvecklas utifran det, och trots att jag sa att alla inte kan hoppa lika snabbt och att de
darfor skulle vanta pa varandra. Det framkom ocksa att elever i vissa grupper inte van-
tade pa varandra; tva elever i en grupp gick vidare till ndsta 6vning medan den tredje
fortfarande holl pa med foregdaende.
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Elevernas prioritering av rorelseglddje framfér samarbete liksom svarigheten att
fokusera pa flera mal samtidigt blev tydlig dven under orienteringsmomentet. De foku-
serade mer pa att géra uppdragen under linjeorienteringen i stillet for att kontrollera sa
att de gjorde ratt uppdrag, vilket till viss del berodde pa otydlighet fran min sida (se mitt
larande). Under linjeorienteringen dgnade ett par elever tid at att i dialog med varandra
forsta vad de forvantades gora, det vill sdga tranade pa och visade formaga att samar-
beta, men lat sedan bli att gora vad de hade kommit fram till och hamtade i stillet en ny
karta. Andra samtalade inte med varandra utan bara tog kartan och gick ivag. Om det be-
rodde pa otydlighet i planering och undervisning ar svart att veta. Eleverna kan ibland
saker som de inte visar och pa lag- och mellanstadiet ar det vanligt att eleverna utmanar
varandra pa olika satt och har en trakig attityd mot varandra. Just i den har klassen ut-
tryckte eleverna mycket gliringar gentemot varandra.

Formagan att samarbeta kom alltsa inte att prioriteras av eleverna. Eleverna ver-
kade satta likhetstecken mellan samarbete och att lasa instruktioner och vilja uppgift
tillsammans, vilket forvisso innefattar samarbete och kraver hansynstagande (Larsson &
Meckbach, 2007). Eleverna inkluderade daremot inte utférandet av sjalva uppgiften till-
sammans i sin definition av samarbete. Elevernas egna reflektioner om samarbete vi-
sade daremot att de sjilva uppfattade att de hade ett gott samarbete i grupperna. Denna
uppfattning motiverade de ofta med att alla gjorde 6vningarna och pratade med
varandra. Det var alltsa deras definition av ett gott samarbete.

Vad som ocksa visade sig i forhallande till samarbete var att eleverna tranade samarbete
och larde sig diarmed att samarbeta battre vid tillfdllen da de fick uppgifter som verkli-
gen stimulerade till och kravde samarbete, till exempel under en 6vning dar eleverna
skulle std i en ring och kasta en boll till varandra. Da fanns inget annat alternativ for dem
dn att samarbeta.

Genom en tydlig progression i undervisningen underldttades elevernas forstaelse
av vad de forvantades lara, men det blev dnda inte tydligt for alla. Vid linjeorienteringen
visade det sig till exempel att en grupp med elever trodde att de skulle géra uppdragen
som fanns vid varje kontroll de kom till nar de egentligen bara skulle goéra uppdraget
som fanns vid sista kontrollen. Men hade det med otydlighet i min planering och under-
visning att gora eller med elevens mottaglighet?

Vid sjalva bedéomningstillfallet i orientering klarade majoriteten av eleverna att
med relativ god sdkerhet att hitta kontrollerna medan nagra fa klarade det med viss sa-
kerhet. De som klarade det med viss sdkerhet tog lite langre tid pa sig och beho6vde hjalp.
Utifran att eleverna gjorde bedomningsuppgiften parvis framkom det dven att samar-
bete i manga sammanhang fungerar battre nar eleverna ar pa samma kunskapsniva.

Vad som ocksa framgick var att eleverna fick mojlighet att lara dven nar jag som 1a-
rare var otydlig. De anvinde da kamrater som stod for sitt larande. Genom att se hur en
kamrat 16ste en uppgift larde sig till exempel en elev som inte kunde det svenska spra-
ket. Eleven kunde inte lasa sig till vad uppgiften bestod i och jag hade till just den 6v-
ningen heller inget bildstod. Elever med svenska som andrasprak har det svart i flera
sammanhang och alla dessa sammanhang lyckades jag inte férutse i min planering.
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Lararens larande

Det jag har lart mig ar att jag inte kan vara nog noggrann i mina férberedelser och nog
tydlig i motet med elever. Jag ser att mitt arbete med utforliga planeringar, med att tyd-
liggora syfte och mal, pdminna om detta och anvianda mig av bildstéd och kroppsliga vi-
sualiseringar stodjer elevernas forstaelse och dirmed ocksa larande. Det har varit bra
att i forvag tinka igenom vilka ord eller begrepp som eleverna behéver veta mer om och
sedan forklara dessa. Instruktionerna i idrott ar oftast dynamiskt-visuella, det vill sdga
att eleverna lar sig genom att iaktta idrottslararen som visar upp évningarna. Jag gick till
exempel igenom och visade vad dips ar.

Trots noggranna forberedelser intraffar det hela tiden saker som férsvarar. Varfor
samarbetade till exempel inte eleverna trots mina forbattringsforsok? I det forsta mo-
mentet som jag genomforde hade jag placerat instruktionerna pa en specifik plats, vilket
tydliggjorde for eleverna var de skulle ga for att tillsammans ldsa instruktionerna. De
visste alla var sjdlva den platsen var, men sedan var ju uppgifterna utplacerade pa flera
olika platser, vilket medforde mycket spring, vilket i sin tur stimulerade rorelse. Genom
att undersoka mina forbattringsforsok har jag lart mig att jag behdéver tanka dnnu mer
pa vad de aktiviteter jag valjer ut verkligen stimulerar och hur det 6verensstimmer med
syfte och mal. Larsson och Mackbech (2007) menar att undervisningen kan fa ett for
brett lektionsfokus och darfor behdver begransas till “primart larobjekt” (s. 40). Har
kravs dven progression, att eleverna kanske tranar samarbete inledningsvis vid en spe-
cifik plats i idrottssalen, det vill sdga att gruppen haller sig pa en anvisad plats hela tiden
for att s smaningom kunna klara av att ta sig mellan olika stationer och samarbeta sam-
tidigt. Nar de motoriska grundformerna tranas kan det ske med hjalp av en hinderbana
och da behover inte samarbete vara i fokus. En 6vning som att kasta en boll i basketkor-
gen och tillsammans komma till 30 mal kan daremot vara bra for att utmana och urskilja
hur vél eleverna klarar av samarbetet. Elever behover 6va och fa erfarenhet av att sam-
arbeta.

Jag behover alltsa vélja aktiviteter med omsorg. I den mall for lektionsplanering
som jag anvande i mina forbattringsférsok finns manga bra moment att tinka pa infor
lektionstillfallen. Med en val utvecklad lektionsplanering kommer jag en bit pa vagen,
men for att eleverna ska ldra sig det som de forvantas lara behover jag aven ha tid att ar-
beta fram relevant undervisningsmaterial. Nar tiden blir knapp blir valet att ta det som
finns, vilket ibland kan fungera utmarkt men ibland kan leda till att de mal som forvan-
tas uppnas motverkas. De 50 olika 6vningarna som eleverna hade att vdlja mellan under
en lektion i det forsta momentet hade jag kunnat skala ner det till 20 6vningar som verk-
ligen stimulerade samarbete, till exempel att bara en bank eller madrass tillsammans, att
snurra ett snére som kamraterna ska hoppa éver och sa vidare. Om jag vill att eleverna
ska trana samarbete sa maste jag ha 6vningar som kraver det och fundera pa nar de ska
trana samarbete.

Samma monster identifierades under det andra momentet. Nar eleverna skulle
trana linjeorientering med uppdrag lat jag dem anvanda kartor som var 6ver fran fore-
gdende lektion da de hade linjeorientering utan uppdrag och med endast tre sa kallade
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kontroller. Den har gangen skulle de egentligen genomfora ett uppdrag vid den sista
kontrollen pa kartan. Eftersom den sista kontrollen inte var markerad pa kartan pa ett
satt som utmarkte sig fran de andra kontrollerna blev det oklart om eleverna faktiskt ge-
nomforde ratt uppdrag till ratt karta. Vid varje kontroll fanns ju namligen ett uppdrag
som de skulle genomféra. Med en tydlig uppf6ljning av att eleverna var vid ratt kontroll
da de genomforde uppdraget som tillhorde kartan hade jag kunnat utmana dem i det
som de forvantades lara, ndmligen att passa kartan och inte bara i att samarbeta eller
aterigen att reducera dmnet till ett amne dar vi ror pa oss.

Tid for planering av aktiviteter ar alltsa en viktig faktor for att framja elevernas la-
rande. Tid ar ocksa en viktig faktor under lektionerna. Idrottslektionerna ar inte sa langa
och det tar tid att komma igdng, vilket kan innebdara att jag som larare prioriterar bort
att gd igenom alla 6vningar eftersom det tar for lang tid. Med sadana bortprioriteringar
anpassar jag inte aktiviteterna efter gruppens férutsattningar (Larsson & Meckbach,
2007). Kanske borde jag dgna ett sddant har moment tva lektioner? Jag vill hinna med sa
mycket, trots att jag vet att det ar viktigt med repetition. En utmaning i detta ar ocksa att
fa eleverna att forsta att idrottslektionen borjar redan vid samlingen. Eleverna ser inte
alltid att det ar en del av idrotten att forsta kunskapskraven och malen. Nar vi sitter i en
inledande samling fragar de nar vi ska borja. Det ultimata ar att ha teori i ett klassrum,
eftersom eleverna forknippar idrottssalen med rorelse.

Den utvecklade mallen for lektionsplanering har fatt mig att tidnka efter mer an vad
jag normalt sett gor och planera for elevers larande utifran konkreta mal och kunskaps-
krav. Utan sadana planeringar ar det latt att ta aktiviteter som eleverna ar vana vid
sasom fotboll eller brannboll. Genom att anvanda den vid enstaka tillfallen, men dnda
kontinuerligt, och reflektera dver hur anvandandet paverkar undervisningen och elever-
nas larande, har det influerat min planering dven nar jag inte bokstavligen har utgatt
fran mallen i min planering. Det jag har reflekterat 6ver har jag burit med mig nar jag
har designat ndsta lektion. Jag tanker till exempel ndstan per automatik numera vilka
ord och begrepp som ar svara for eleverna att forstd och lagger extra vikt vid dem i
undervisningen. Arbetet med utférliga planeringar har gjort mig mer medveten i under-
visningen med eleverna.

Slutligen har det blivit tydligt for mig att det ar en process for elever att forsta vad
exempelvis samarbete dr. Det som vi larare kanske inte upplever som ett gott samarbete
bland elever, kan de sjilva uppleva som bra. Jag behdver arbeta annu mer med att ele-
verna ska forsta vad de forvantas utveckla och kunna. Har kan dramatiseringar vara en
bra arbetsform, att genom dramatiseringar visa olika sorts samarbete for eleverna for
att darefter samtala om kvaliteten i samarbetet i de olika scenarierna. Kanske det ocksa
ar mojligt att anvanda elevernas iver och lagga in ett tavlingsmoment kopplat till just
samarbete, att eleverna till exempel far samarbetspoang. Pd senare ar har fokus i amnet
idrott och halsa inte fatt vara tavling. Det ar tufft att férlora, men eleverna maste lara sig
det ocksa (Larsson & Meckbach, 2007). Det kravs en progression dven i det. Det ar dess-
utom i vissa fall uppenbart att jag som ldrare bara kan vara tydlig till en viss grans. Ele-
ven maste ocksa vara mottaglig. Det kan alltsa finnas sddant som paverkar elevernas la-
rande, men som jag som larare inte kan paverka.
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Avslutande reflektioner

[ de fortbildningsinsatser som jag har deltagit i tidigare har jag lyssnat pa foreldsningar
och medverkat i gruppdialoger som inte har haft ndgon tydlig férankring till verklig-
heten. Den fortbildning som jag har varit en del av genom det arbete som jag har presen-
terat i denna fallbeskrivning var daremot av en annan karaktar.

Det dr en utmaning for oss larare att observera varandras undervisning och stalla
relevanta fragor for att kunna utveckla undervisningen om vi inte ar vana vid att gora
det. Men ju oftare vi gor det desto tryggare blir vi med att ge varandra konstruktiv ater-
koppling. Forsta gangen jag och mina kollegor observerade varandra konstaterade vi att
det mesta var bra; vi gav varandra mest forstarkning. Redan andra gangen borjade vi
dock stilla fler frigor om undervisningen. Aven de kollegiala samtalen blev djupare efter
hand. Vi bérjade prata mer om vad som skulle kunna géras annorlunda och hur. Vi
stallde ocksa fler fragor till varandra under samtalen, utifran att vi sag att det var okej
att gora det, eftersom handledaren stdllde utmanande fragor till oss redan forsta gangen.
De fragor hon stillde gjorde att vi tvingades tanka efter, vilket var bra. Efterhand upp-
tackte vi ocksa vad vi faktiskt kunde fa ut av att observera varandra, vilket i drlighetens
namn var lite oklart i borjan. Jag tror att man maste bli observerad alternativt observera
fyra, fem ganger for att det ska kdnnas som en wow-faktor; man kommer lite djupare for
varje gang.

Hade jag inte blivit observerad av min Kritiska van hade jag inte kunnat fa syn pa
sa mycket som jag nu fick om min undervisning. Att fa skriftliga kommentarer, fotogra-
fier och filmer har gett mig aha-upplevelser. Utan fotografier och filmer pa hur till exem-
pel avsaknad av bildstdd hindrade elevernas forstaelse av vad de skulle gora hade jag
kort pd som tidigare. Jag hade inte sett saker pa samma vis om min Kritiska van inte
hade tagit bilder pa det. Bilderna och filmerna hjdlpte mig dven att se vad som fungerade
val, hur jag interagerar med eleverna, att jag sitter pa deras niva nar jag pratar med dem
och sa vidare. De gjorde mig ocksa medveten om att det &r mycket jag sjalv inte hinner
snappa upp under en lektion. MOSO-observationerna fick mig att reflektera éver vad jag
hade gjort eller inte gjort i min undervisning och vad jag behovde tdnka pa framover for
att forbattra mojligheterna for eleverna att lara. De fick mig att skruva i min undervis-
ning.

Om jag hade jag fatt bestdmma skulle alla verksamma larare pa skolor anvanda
redskapet MOSO, bli observerade av och observera ndgon annan nagra tillfdllen per ter-
min. Det dr en nyttig erfarenhet och det motverkar att vi gar i samma spar, vilket ar latt
hanti en tidspressad vardag. For att det ska ske pa skolor kravs dock en ledning som sa-
ger att vi ska; det behdver ingd som en del i vart arbete. Med MOSO som redskap skulle
larare pa min skola fa battre insikt i vad vi behdver utveckla i undervisningen och vi som
larledare skulle dessutom komma till en djupare niva i vara kollegiala samtal om under-
visning.
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Fall 5: Reflekterande samtalsklimat i
svenskundervisning

Camilla Lindén, Dalhemsskolan, Helsingborg

Inledning

Jag har arbetat som mellanstadieldrare i 20 ar, hela tiden pa mangkulturella skolor med
en stor andel elever med ett annat modersmal dn svenska. Det dr en stor utmaning att
som ldrare bemota elever som ligger pa vitt skilda nivder bade sprakmassigt och kun-
skapsmassigt. Den senaste tiden har dessutom helt nyanldnda elever kommit in i klas-
serna, elever som man som larare, eller som klasskamrat, ska hitta satt att stodja och fa
delaktiga i klassens aktiviteter. For mig som larare i sprak (svenska, svenska som andra-
sprak och engelska) har kompetensutveckling och fortbildning i genrepedagogik, nyan-
landas larande och sprakutvecklande arbetssatt varit givande. Trots sadan fortbildning
kdnner jag att jag inte nar hela vagen fram for att tillgodose alla elevers kunskapsut-
veckling.

Ar 2017 fick jag tillsammans med atta andra lirare p& min nuvarande skola ett
uppdrag att leda skolans kollegiala larande. Som en del av den utbildning vi larledare
gick for att utveckla var kompetens att leda kollegor fick vi prova applikationen MOSO.
Med MOSO skulle vi kunna synliggéra undervisning och utifran det kunna samtala om
den faktiska undervisningen i stéllet for den undervisning vi tror att vi genomfor. Vara
skolledare stallde fragan om MOSO var ett redskap vi skulle kunna anvanda och for att
kunna besvara fragan bestamdes att vi larledare skulle prova. Vi hade tidigare blivit ob-
serverade av vara skolledare och externa coacher, men aldrig av kollegor. Det var med
blandade kanslor som vi tackade ja till att delta. Att fa in en extra resurs i klassrummet i
form av en kollega kan vara positivt som en extra hjadlpande hand till eleverna. Att fd in
en kollega som med kritiska 6gon skulle granska min undervisning genom att bade foto-
grafera och filma undervisningen kidndes daremot inte helt bekvamt. I larledargruppen
hade vi pratat mycket om att "vi maste lagga praktiken pd bordet” for att med hjalp av
kollegerna fa reda pa vad vi gor bra och vad vi skulle kunna férdandra och forfina, men
ndr jag nu sjalv skulle utsatta mig for det var min forsta tanke att jag skulle fa reda pa
ndgot som jag gjorde daligt.

Den klass som jag arbetade med under utprovandet av MOSO var min mentors-
grupp som jag tog emot i arskurs 4. Eleverna gick i arskurs 4 under den forsta observat-
ionen och sedan i arskurs 5 nar sjalva forbattringarna genomfoérdes. Klassen bestar av
20 elever, men har haft bade in- och utflyttningar av elever under tiden. Det ar en Kklass
med 6vervagande positiva elever, som snabbt forstar vad de ska gora och glatt tar sig an
olika arbetsuppgifter. I klassen finns en stor spridning vad det galler svenskkunskap-
erna, allt fran elever som knappt forstar ett ord svenska till elever som har goda mycket
kunskaper.
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Genomforande

Nar mina kollegor skulle observera min undervisning for forsta gadngen hade jag plane-
rat att eleverna under svensklektionen skulle trdana pa att samtala i grupp. Klassen var
indelad i basgrupper, det vill sdga i grupper som var bestadende hela terminen och som
omfattade 4-5 elever. Basgruppstanket finns med i skolans lokala styrdokument for
klassrumsstrukturer, for att med hjéalp av en medveten gruppindelning skapa battre
klassrumsforutsattningar med trygga elever, 6kad maluppfyllelse och effektiva arbetsru-
tiner.

I min klass var alltsa eleverna vana vid att bli indelade i basgrupper i borjan av ter-
minen for olika samarbetsdvningar och uppgifter att I6sa. Den har lektionen var avslut-
ningen pa ett arbetsomrade dar klassen hade last boken Drakskeppet av Maj Bylock i
samband med att de hade arbetat med vikingatiden i historia. Vi hade varvat gemensam
lasning och traning av lasstrategier med enskild lasning och lasforstaelseuppgifter. Ele-
verna hade under arbetsomradet fatt trana pa att skriva personbeskrivningar, samman-
fattningar och bokrecensioner.

Eleverna skulle under lektionen ha avslutande boksamtal i sina basgrupper. For
samtalen anvadnde jag ett fardigt material med fragekort med fragor i stil med 'Vem av
karaktdrerna i boken skulle du vilja bli van med?’ och ’Om du fick dndra pa nagon han-
delse i boken vad skulle du dndra? Motivera ditt svar!” Varje grupp fick varsin kortlek
och eleverna skulle turas om att ta ett kort, lasa fragan och sedan samtala om fragan i
gruppen. Min utmaning for lektionen, sa som jag sag det, var att fa alla elever delaktiga i
samtalet och framfor allt att fa alla grupper att arbeta aktivt utan att jag fanns till hands
hela tiden, eftersom jag skulle cirkulera bland grupperna. Jag hade tidigare i andra klas-
ser anvant mig av dessa fragor men da i boksamtal med en grupp at gangen.

Den utmaning som jag formulerade for mig sjdlv grundade sig i att flera elever i
klassen hade svart for att arbeta i grupp. Det gick oftast bra sa lange jag var hos en
grupp, men sa fort jag lamnade gruppen kunde det hdnda att de som inte kom till sin ratt
i grupperna forstorde for de 6vriga i gruppen eller for andra grupper. Vid sadana till-
fallen blev aven ljudvolymen hog. Detta ledde till att jag ofta kinde mig stressad. Jag
hade inte ro att sta for lange hos en grupp pa grund av oro 6ver vad som skulle kunna
hdnda i andra grupper. Jag upplevde ocksa att jag pa sa vis inte rackte till for alla, att
bade vara ett stod for nyanldnda elever och utmana elever och grupper som fungerade
val. Ibland nér jag skulle hjilpa en grupp hade jag svart att koncentrera mig for att for
att jag tyckte att eleverna i andra grupper pratade hogt och kanske ocksa om annat dn
det de skulle. Eftersom jag ville involvera alla elever i gruppernas arbete och var man
om att fa gruppernas arbete att fungera malde detta dilemma i mitt huvud. Det blev dar-
for nagot som jag bad mina kollegor uppmarksamma nar de observerade min undervis-
ning.
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Identifiering av forbattringsbehov utifran observation och reflektion

Efter att ha tagit del av mina kollegors observationer reflekterade jag 6ver vad jag egent-
ligen behovde utveckla och varfor. Mina kollegor sag inte de dilemman jag sjalv upp-
levde. De sag elever som arbetade flitigt med det de skulle och de sdg arbetsro i klass-
rummet. Forst framat slutet av lektionen nar eleverna borjade bli klara i sina grupper
gick ljudvolymen upp.

En filmsnutt, en par skriftliga kommentarer och kollegiala samtal fick mig dnda att
reflektera vidare 6ver hetsigheten hos mina elever och hur jag som larare kanske till och
med bidrog till den. Pa filmen visades en situation dar gruppen skulle samtala om en
fraga som en av eleverna laste upp. Alla i gruppen rackte genast upp handen och skulle
genast svara pa fragan, utan att ens ha hunnit reflektera éver fragan. I den skriftliga
kommentaren papekade en av mina kritiska vanner att kortleken med fragor stimule-
rade eleverna att hinna med sa manga fragor som mdjligt, medan min avsikt var att de
lugnt och stilla skulle ta en fraga och sedan samtala om denna innan de gick vidare till
nasta. Trots att jag hade gett eleverna instruktioner att stilla foljdfragor fokuserade de
snarare pa att ta ett kort, svara snabbt for att sedan kunna ta nasta. De verkade inte ens
lyssna pa varandra emellanat, utan hade bara fokus pa sig sjalva, att lasa upp fragan
snabbt eller vara forst med att svara pa fragan. Aktiviteten som jag hade planerat skulle
stimulera eftertanke, men i praktiken stimulerade aktiviteten hets och tavlingsinstink-
ter. Eleverna hade roligt och var engagerade, men det var ju inte det huvudsakliga syftet.
Med hjalp av korten fick jag igdng engagemanget hos eleverna, men det hjilpte dem inte
att komma pa djupet. Lektionen skulle trots allt i slutdndan bade vara ett traningstillfalle
for reflektion och samtal men ocksa ge eleverna mojlighet att vara resurser for varandra
for att utveckla féormagan att tolka och resonera om budskap i texten (Skolverket,
2011a). For att fa eleverna att komma till djupare reflektioner om boken hade det kravts
andra laraktiviteter. En princip som i forskning har visat sig kinneteckna god undervis-
ning ar ovningar dar eleverna far trana det de lar och ska lara sig (Hakansson & Sund-
berg, 2012). Om jag till exempel vill att eleverna ska samtala och stélla foljdfragor till
varandra maste de forst ha fatt trana sig pa att stdlla foljdfragor. Jag sag inte en direkt
16sning framfér mig, men bestamde mig for att gora ett forsok till en plan.

Det jag ocksa funderade pa i det hir liget var gruppsammansittningen. Aven om
mina kollegor i det kollegiala samtalet och filmerna fran observationen bekraftade att
alla grupper var aktiva och genomférde den uppgift de fatt som grupp var jag osdker pa
om varje enskild elev verkligen var delaktig. Elevers arbete i grupp kan leda till battre
resultat dn nar elever arbetar enskilt, men ett antal faktorer dr avgorande fér om det
ocksa blir sa (Hammar Chiriac, 2013). Gruppers sammansattning, uppgifters struktur
och elevers motivation dr exempel pd sddana faktorer.

Plan och iscensattning av plan

Jag valde att genomfora tva olika forbattringsforsok dar jag planerade, iscensatte, obser-
verade och reflekterade 6ver undervisningen for att sedan kunna goéra en ny plan att
iscensatta och sa vidare for att systematiskt forbattra min undervisning (Hirsh, 2017;
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Tiller, 1999). Gemensamt med dessa forsok var att fa till stand en reflekterande kommu-
nikation mellan eleverna oavsett deras sprakniva och kunskapsniva. Det har ar viktigt
da ett reflekterande samtalsklimat framjar elevernas larande (Hakansson & Sundberg,
2012). For att stodja reflektion behovde jag strukturera 6vningar som hjalpte eleverna
utifran deras kunskapsniva.

Mitt forsta forsok handlade om att skapa laraktiviteter som stimulerade eftertanke
och forstaelse hos eleverna. Eleverna gick nu i arskurs 5 och eftersom jag undervisade i
svenska dven i parallellklassen hade jag mojlighet att genomféra samma lektioner i tva
olika klasser. Arbetsomrddet den har gdngen handlade om den berattande genren dar vi
fokuserade pa deckare. For att lata eleverna trdna sig i att i progression forsta deckar-
genren anvande jag mig av genrepedagogikens cirkelmodell (Gibbons, 2013; Johansson
& Sandell Ring, 2010), dar det i fas 1 handlar om att bygga upp elevernas forforstaelse
och kunskaper om genren. Vi laste gemensam mysterieboken Glasbarnen av Kristina
Ohlsson. Parallellt med lasningen arbetade vi med deckarens ingredienser och byggde
upp en forforstaelse och ett ordférrad med ord som brott, detektiv, misstiankta och led-
tradar. I fas 2 i cirkelmodellen, en fas som handlar om modellering och konstruktion, fick
eleverna gemensamt arbeta med en fardig modelltext for genren. Med hjalp av den skap-
ade vi kunskap om och forstaelse for textens struktur, uppbyggnad och sprakliga drag. I
den har fasen arbetade vi dven med olika elevexempel for att eleverna skulle fa kun-
skaper om hur en text kan skrivas pa olika sitt, till exempel med ett enkelt sprak eller
med ett utvecklat sprak, och genom detta ocksa fa en liten forstaelse for de kommande
betygskriterierna.

En del i arbetet var att skapa forstdelse for hur en bra inledning i en text skulle se
ut. Detta moment kravde att eleverna samtalade med varandra. Jag valde att franga bas-
gruppsindelning, eftersom indelningen inte fungerade som tankt med nya och nyan-
landa elever. [ stillet delade jag in eleverna i grupper om tre. Grupperna fick ett antal
elevexempel pa deckar-inledningar som de skulle ldsa, fundera 6ver vilken som var bast
och slutligen forsoka ordna dem efter vilka som de tyckte var enkla, utvecklade och val-
utvecklade. Elevernas forslag behandlades i helklass for att vi tillsammans skulle kunna
formulera Kriterier for vad en bra inledning ska innehalla. Eleverna fick slutligen grupp-
vis beratta for 6vriga vilken inledning de tyckte var bast och motivera varfor. Tanken
med denna aktivitet var, forutom att trana pa att samtala i grupp, att inspirera eleverna
att komma igdng med sitt eget skrivande av deckarberittelser.

Mitt andra forbattringsforsok genomférdes under senvaren i arskurs 5. Har hand-
lade det om att organisera undervisningen pa ett annat satt, att skapa mer utrymme for
eleverna men ocksa att verkligen fundera dver hur jag kunde fa eleverna att vara resur-
ser for varandra. Vi arbetade med arbetsomradet faktatexter, det vill siga den beskri-
vande och férklarande genren. Eleverna skulle utveckla sin medvetenhet om vad fakta-
texter ar samt bli sdkrare pa vilka strategier som behdvs vid lasning av faktatexter. Vi ar-
betade ocksa med att ta ut nyckelord ur en text, gora tankekartor och sammanfatta tex-
ten med hjilp av tankekartorna. Aven i det hir arbetsomradet var vi i fas 1 och fas 2 i
cirkelmodellen. Under en lektion skulle eleverna pa egen hand valja ut nyckelord ur en
text som vi hade last gemensamt. Sedan arbetade de i smagrupper med att jaimfora sina
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ord for att slutligen i helklass diskutera vilka ord som var mest lampade som nyckelord.
For samtalen i grupperna anvande jag dn en gang andra konstellationer dn basgruppsin-
delningen och dven den har gangen var de indelade i grupper om tre. For att stimulera
reflekterande kommunikation valde jag dessutom att anvanda mig av EPA-strukturen
(enskilt-par-alla). Det ar en metod som kan anvandas for att frimja samarbetande la-
rande (Fohlin, Moerkerken, Westman & Wilson, 2017). Alla fick da reflektera enskilt in-
nan samtalen i grupperna och darefter i helklass tog vid enligt en tydlig struktur och uti-
fran min ledning. Ambitionen var att pa sa vis fordjupa samtalen och kunna dirigera ti-
den for olika delmoment i samtalen i grupperna. Jag stravade efter att skapa forutsatt-
ningar for alla att vara delaktiga under sa lang tid som mdjligt, 1ata elevernas roster ut-
gora grunden for samtalen, lagga undervisningen pa deras niva och pa sa satt hantera
den stora spridningen i kunskaper.

Uppfoljning av forbattringsforsok
En av de kollegor som tidigare observerat min undervisning blev fortsatt min kritiska
van (Wennergren, 2012). Vi bestimde att hon skulle observera min undervisning ytterli-
gare tva ganger. Jag valde ocksa att kontinuerligt reflektera 6ver min undervisning for
att kunna gora justeringar efterhand. Har hade jag en fordel av att jag undervisade i tva
klasser och pa sa satt kunde justera och dndra delar i min planering for en lektion till en
annan ndr jag markte att det inte blev bra férsta gangen. Justeringarna kom ocksa natur-
ligt nar det kom nya elever in i klassen och gruppsammansattningen behévde dndras.
Annat underlag som jag anvande for att kunna se hur mina férbattringsforsok foll
ut var elevernas egna texter som de skrev i samband med deckartemat. Da vi mer och
mer systematiskt borjade trana samtalet i slutet av arskurs fem och i borjan av arskurs
sex anvande jag ocksa klassens gemensamma diskussioner och elevernas enskilda ut-
varderingar av 6vningarna.

Resultat

Elevernas larande
Efter forbattringsforsoken med syfte att fa elever att samarbeta i grupper fanns antyd-
ningar om att de nya férutsiattningarna hade okat flera elevers samarbetsférmaga. Om
det helt berodde pa forbattringsforsoken i sig ar oklart, for det var troligen ocksa en
mognadsfraga. Det hander mycket hos eleverna fran arskurs 4 till 5 och kanske dnnu
mer fran arskurs 5 till 6, da allt fler elever borjar forstd sambandet mellan vad de preste-
rar pa lektionerna och betygen. De nya forutsattningarna hjalpte dock inte alla.
Elevernas forstaelse for en inledning 6kade lite genom att de gemensamt fick lasa
och samtala om olika inledningar. Detta marktes da flera av eleverna anvande sig av
elevexemplen som vi tillsammans hade arbetat med och skrev inledningar av liknande
karaktar. Dock var andra fortfarande fast i att borja sina berattelser med "Det var en
gang...”. For dessa elever hade alltsa det gruppvisa och gemensamma arbetet med inled-
ningar inte varit till nytta.
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Eleverna tog samarbete pa allvar vilket marktes i alla aktiviteterna De hade dare-
mot inte alltid samma definition av samarbete som ldrarna. For eleverna var det viktigt
att det var rattvist och att alla i gruppen skulle tala eller lasa exakt lika mycket. Det var
sa eleverna definierade en rattvis uppdelning. Har ar det relevant att fundera 6ver om
ndgon elev som kanske inte kommit sa langt i sin sprakutveckling skulle ha kommit
langre i sitt larande genom att enbart lyssna pa de andra i gruppen.

Flera av eleverna patalade sjdlva att de blev hjdlpta av att fa trana samtal med fasta
roller och exempel pa foljdfragor och andra fraser att anvanda sig av i samtalen. De
namnde ocksa att de blev modigare i att delta i samtalen nar vi anvande oss av EPA, da
de redan fore samtalet hade fatt lov att tinka ut och skriva ned vad de ville sdga. Alla ele-
ver hade dock inte forstatt inneborden av att fundera enskilt 6ver vad de skulle kunna
sdga liksom att sedan kunna dndra sig och sdga ndgot annat eller tillagga nagot mer i
sjdlva samtalet.

Lararens larande

Jag har lart mig mer om hur jag fungerar som larare och samtidigt fatt mina férestall-
ningar om mina lektioner och min undervisning bekraftade, inte alltid utifran vad mina
kritiska vanner har sett utan utifran det jag sjalv har sett. Jag blir latt stressad 6ver vad
som hander i olika grupper nar jag vander ryggen till och uppfattar hogt prat som att
grupperna inte samtalar om eller arbetar med det de ska. Genom min kollegas aterkopp-
ling i form av filmer insdg jag att det faktiskt inte var sa hogljutt som jag upplevde det i
stunden. Fotografierna och filmerna gav mig en annan bild av undervisningen dn min
egen upplevelse. Jag bar pa en onddig inre stress som jag maste forsoka bli av med; jag
har ju inte alltid en kollega pa plats som kan 6vertyga mig med observationsunderlag.

Jag har insett att jag ar valdigt tydlig och ibland 6vertydlig nar jag ger instruktioner
till eleverna eller gar igenom ett nytt moment. Jag upprepar garna vad eleverna sager,
vilket till viss del ar bra da jag blir sdker pa att alla hor, men jag behover ocksa arbeta
med eleverna sa att de forstar vikten av att tala sa att andra hor och vara tysta nar andra
talar. Det ar centrala delar i ett reflekterande samtalsklimat. Jag ser vidare ett monster
hos mig sjdlv att jag gdrna planerar for mycket och vill ha med sa mycket som méijligt pa
mina lektioner. D3 blir ju den gemensamma genomgangen med instruktioner valdigt
lang och det blir inte sa mycket tid 6ver for eleverna att arbeta sjilva. Jag gav till exem-
pel eleverna instruktioner att arbeta vidare individuellt nar de var klara med gruppupp-
giften att lasa inledningar, men sa langt hann de inte. Det ar bra att elever far trana, men
de maste ju ocksa fa tid att tillampa (Hakansson & Sundberg, 2012). Hade jag dragit ner
ytterligare pa inledningar for eleverna att 1asa sa hade eleverna kommit igdng att skriva
atminstone nagra rader pa sina egna inledningar, vilket kanske hade underlattat for dem
i det fortsatta skrivandet. Nar jag ska hitta exempel kdnner jag att det &r manga som ar
bra, vilket leder till att det latt blir for manga. Jag kanske helt enkelt ska tanka att det
racker med tre inledningar pa olika nivaer for det skrivande som eleverna ska astad-
komma.

Jag har ocksa lart mig att de strukturer vi forvantas arbeta enligt pa skolan ibland
stressar mig, eftersom de inte alltid passar elevgruppen. Eleverna ska till exempel delas
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in i basgrupper och basgrupperna ska vara fasta 6ver en hel termin, vilket kan vara svart
i praktiken. Basgrupper passar vid de tillfallen som grupperna bestar av flera starka ele-
ver som driver gruppen framat, men da klassen standigt far in nya elever férandras sam-
mansattningen och styrkorna i grupperna och vissa grupper behéver mycket stod for att
komma framat. Alla mina elever klarar inte av grupparbete. I en sddan situation drabbar
fasta grupper bade de enskilda eleverna och de 6vriga gruppmedlemmarna. Det finns
manga aspekter som forsvarar samarbetet i grupperna. En sddan ar att alla elever inte
kan svenska. Nar elever inte kan spraket ar det ett larande for hela klassen att arbeta
med dessa elever. Eleverna i grupperna tar garna fasta pa samarbete och da de likstaller
samarbete med att det ska vara rattvist, inkluderar de alla. Da laggs mycket av tiden till
att eleverna forsoker hjdlpa de nyanlanda med alla medel de kommer p3, att forsta vad
som ska goras. Med fasta grupper blir resultatet att vissa grupper fungerar bra och
andra mindre bra. Jag far da fokusera pa de sistnimnda grupperna och lamna de funge-
rande grupperna at att klara sig sjdlva. Fasta basgrupper ar darmed inte alltid det basta
for att inkludera alla elever. Som larare har jag blivit starkt i vikten av att ifragasatta de
forestdllningar vi har om undervisning pa skolan och hitta de siatt som passar mina ele-
ver.

Nar det galler nyanldnda elever behover jag utveckla samarbetet med studiehand-
ledarna, for att med hjalp av dem stddja elever som inte har ett tillrackligt sprak for att
kunna delta i grupparbetet. Hir handlar det om att arbeta med forforstaelse. Kan till ex-
empel dessa elever fa arbeta med uppgiften med sin studiehandledare i forvag sa att de
kan fa mojlighet att skriva ner och trana pa det de vill siga sa smaningom i gruppen?

Jag har de senaste dren provat olika satt att aktivera eleverna och skapa forutsatt-
ningar for alla att bli delaktiga. For ndgra ar sedan hade vi fortbildning i samarbetsorien-
terat larande och da skulle vi undvika handupprackning och i stillet dra stickor med ele-
vernas namn och pa sa satt lata slumpen avgora vem som skulle svara. Det var fortfa-
rande fa roster som hordes, vissa elever tyckte det var olustigt att "tvingas” tala infér
helklass och det var svart for mig som ldrare att ha koll pd vem som hade pratat; jag
glomde bort stickorna och gick anda pa handupprackning. Med EPA blev alla delaktiga i
samtalen dven om alla inte fick mojlighet att svara i helgrupp. De fick lov att dela sina
tankar med en klasskamrat. Jag kunde paverka processen i grupperna och i deras arbete,
vilket ar viktigt att gora for ett fungerande grupparbete (Hammar Chiriac, 2013). Det
min kollega la marke till var dock att jag i helklassaterkopplingen fortfarande 1at samma
roster horas; de som rackte upp handen fick svara. Har har jag ett fortsatt utvecklings-
omrade. Det dr en traningssak for mig och jag maste beratta for eleverna varfor jag inte
ber dem som racker upp handen att svara. Da forstar eleverna och ar med pa det. De be-
hover alltsa forsta vad delaktighet innebar och varfor det ar viktigt. Pa sa satt kan de
ocksa padminna mig nar jag gor "fel”. Ju dldre de blir desto storre blir annars skillnaderna
mellan de som ar verbalt delaktiga i undervisningen och de som inte ar det; det ar fa
som vagar.

Jag har dn en gang fatt bekraftat att jag har engagerade elever. De dr snabbt igdng
med sina olika uppgifter och ibland kanske for snabbt. Mdnga elever gor mycket till en
tavling, vilket verkar vara typiskt for den har aldern men kanske mest i arskurs 4. De ska
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bli klara sa snabbt som mojligt. Fragan ar om de lar sig ndgot 4nda, trots att det ska ga
snabbt? Jag har genom mina férbattringsforsok insett att de kan gora det, men att jag be-
hover ge dem redskap och strukturer for att de ska lara sig. Eleverna kan inte bara for-
vantas stalla fragor utan de maste ha konkreta exempel. Jag ser ocksa att det kan vara
bra att repetera foljdfragor med eleverna, kanske ge dem fyra foljdfragor och trana pa
att tillsammans formulera foljdfragor till dem. Jag kan dessutom forsoka gora det som
jag upplever som ett dilemma till en mojlighet. Ett konkret exempel pa det ar att jag kan
nyttja att eleverna ar tavlingsinriktade och lata dem tavla i att stilla just foljdfragor om
det ar det de ska trdna pa. Da kan jag anvanda deras driv till det som efterstravas; det ar
det som blir sjdlva tavlingen.

Just att trdna samtal ar nagot som jag efter detta tagit fasta pa att eleverna behover
gora. Under den termin da jag har skrivit denna fallbeskrivning gick eleverna i arskurs 6
och fick da ta sig an arbetsomradet 'Samtala’ for att mer aktivt fa syn pa sjdlva samtals-
strukturen. Eleverna fick trana att vara samtalsledare i smagrupper och ha sa kallade la-
get runt-samtal. Vi pratade ocksa om vad turtagning kan innebdara i ett samtal dar ingen
ar ledare och eleverna fick trana pa att samtala med sa kallade meningsstarters, fardiga
fraser for att hdlla igdng samtalet, fa samtalet att flyta, stdlla féljdfragor och bjuda in alla
i samtalet. Infor samtalet om ett givet dmne, till exempel en film klassen sett tillsammans
eller ett kdnt citat som de fick tolka, anvande vi aterigen EPA-strukturen dar varje elev
forst fick skriva ner sina tankar i en speciell tankebok innan det var dags att for sjalva
samtalet i grupper och sedan i helklass. Alla samtalstillfallen utvarderade vi tillsammans
och eleverna tyckte sjdlva att deras samtal gick battre och battre, da de hade sina me-
ningsstarters att anvanda sig av.

Avslutande reflektioner

Utifran min inledande farhaga att jag via mina kollegors observationer skulle fa reda pa
vad jag gjorde som var daligt, var det for mig nervdost att bjuda in kollegor att fotografera
och dessutom filma min undervisning. Under den forsta observationen var jag medveten
om att det faktiskt var det som foérsiggick medan jag undervisade mina elever, men re-
dan andra gangen var nervositeten som bortblast. Jag kinde mig da trygg i vad det skulle
bli av det, det vill sdga att det som filmades, som ju dessutom bara var korta filmsnuttar,
skulle fa mig att tinka vidare om min undervisning snarare dn att stimpla nagot som da-
ligt. Jag kdnde mig da ocksa sdker i att min kollega bara fangade det som jag sjalv hade
bett om och att jag visste att vi i det kommande samtalet skulle prata vidare om det som
jag sjalv hade reagerat pa och valt ut i observationsflodet i MOSO.

Jag kan sa har i efterhand se att jag planerade mina lektioner extra noga nar kolle-
gor, eller for den del externa observatorer som vi ocksa hade under en period pa min
skola, skulle observera min undervisning. Man kan fraga sig om det ar bra eller daligt.
Jag tanker att det inte spelar sa stor roll; det finns alltid ndgot att forfina oavsett. Jag blev
medveten om min egen undervisning genom de kommentarer jag fick och de samtal jag
deltog i samt. Jag blev dven medveten om att mina anstrangningar att planera lektion-
erna extra noga dessutom inte alltid hjalpte. Utan observationerna hade jag inte blivit
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medveten om det, speciellt inte eftersom jag redan hade gjort justeringar i min undervis-
ning; jag hade troligtvis tagit for givet att genomforda justeringar var tillrackliga for att
framja elevernas larande. For att kunna tillgodose elevers kunskapsutveckling racker
det sdledes inte med fortbildning i exempelvis genrepedagogik, nyanldndas larande och
sprakutvecklande arbetssatt, utan jag behover ocksa fa syn pa min undervisning.

Anvandningen av ett digitalt redskap for observation fick mig att reflektera 6ver
att det kiandes konstigt att infor elever sta med en mobil i handen, med tanke pa att vi
vanligtvis inte anvander mobiltelefoner pa lektionerna. Det var dock inget som eleverna
verkade reagera pa. De yngre eleverna verkade snarare tycka att det var spannande och
de ville garna bli filmade. Nar jag observerade en lektion i arskurs 9 tystnade daremot
nagra nar jag nairmade mig dem med mobilen. Det dr darmed viktigt att forbereda ele-
verna pa vad observationen handlar om sa att observationerna inte stor elevernas la-
rande.

En annan reflektion 6éver observation med digitala redskap ar att fotografier och
filmsnuttar blir ett stod for lararen att se sin egen undervisning. Fragan ar vad som hade
blivit av vara observationer utan ett digitalt redskap. Mina kollegor hade sdkert berattat
vad de sdg, men fragan dr om jag hade forstatt. Det 4r ndgot med att faktiskt kunna se
med egna 6gon och inte bara fa berattat for sig. Det ar ocksa enklare att minnas olika si-
tuationer nar man ser dem pa fotografi eller film; med hjalp av fotografierna och fil-
merna kommer man tillbaka till lektionen och kan samtala om undervisningen med ut-
gangspunkt i specifika handelser. For mig blev det ocksa tydligt att jag kunde se annat i
fotografier och filmer dn vad mina Kkritiska vanner sag. Nagot som inte var sa starkt for
dem kunde satta igang tankar hos mig. Mina kollegors fotografier och speciellt en film
blev ju ingdngen for mig i mitt forbattringsarbete. Det blev via en filmsnutt tydligt for
mig hur synlig hetsigheten var och vad det kunde fa for effekter pa elevernas larande,
aven om mina kollegor snarare sag det som ett tecken pa elevernas engagemang, vilket
det forstas till viss del var. Det fick mig att borja reflektera 6ver och se monster i min
undervisning.

Ett digitalt redskap som MOSO underlittar dessutom fér den som observerar att
synliggéra mycket av det som hdander under en lektion eftersom fotografier och film-
snuttar gar snabbt att fainga. Under samtalen utifran observationerna blev underlaget i
MOSO ocksa en hjalp att halla fokus; det ar latt hant att under kollegiala samtal svava ut
till annat, men nu kunde vi snabbt aterkomma till det vi faktiskt skulle samtala om.

Nar det galler kollegiala observationer 6verlag kraver sddana férutsattningar tid
och en sddan investering ar av godo. En sak som férandrades for mig och mina larledar-
kollegor i vara kollegiala observationer var att vi fran borjan var tva som observerade
samtidigt, men att det sedan reducerades till en. Det var synd for det hander nagot nar
man 4r fler. Det jag inte ser, ser ndgon annan. Darfor ar det bra att vara tre. For oss var
det berikande, speciellt eftersom vi var larare fran olika stadier.

En positiv effekt av vara observationer hos larare pa olika stadier var att vi fick syn pa
undervisningen och eleverna pa olika stadier. Stadierna pa var skola ar till viss del isole-
rade fran varandra och vi pa 1ag- och mellanstadiet hor ofta att eleverna pa hogstadiet ar
”"jobbiga”. Men observationer pa hogstadiet visade att eleverna dar arbetade lugnt och
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inte alls storde varandra pa det sattet som vi som utomstaende hade férvantat oss. Det
var forvisso ndgon enstaka elev som ankom sent, men smag in, satte sig i sin basgrupp
och borjade arbeta. Det var alltsa inte kaos pa hogstadiet, utan det var trevlig stimning
och arbetsgladje, vilket blev nagot for oss att ta med oss och sprida pa skolan. Det blev
dessutom genom observationerna tydligt att allt inte ar daligt pa skolan, dven om det
ibland kdnns som att vi far den stdmpeln i media och allméant i staden. Vi gér mycket
som ar bra och genom att verkligen undersoka var undervisning kan vi ocksa sitta ord
pa vad vi faktiskt gor i stallet for att 1ata oss dras ner av vad andra tror att vi gor.

Jag ser avslutningsvis en vinst med det tillvigagangssatt for kollegialt larande som
vi provade i vart undersékande samarbete i det arbete vi leder i de stadiedvergripande
amnesgrupperna pa skolan. I de grupperna behover vi synliggéra den progression som
vi vill uppna i olika amnen for elevernas del. Jag tror att progressionen enklare kan syn-
liggéras om vi observerar varandras undervisning. Jag hade garna tagit del av mina
svensklararkollegors undervisning och tillsammans med dem férfinat undervisningen
for att forbattra elevernas larande i just svenska. Da hade vi kunnat na det djup som vi
som larledare efterstravar.
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Summering och reflektioner fall 4-5

Ann-Christine Wennergren, vetenskaplig ledare, Angelholms kommun

De didaktiska dilemman som framkommer i fallbeskrivningarna kanner nog manga la-
rare igen sig i. Det handlar generellt om problem som ofta uppstar nar den tankta tydlig-
heten och strukturen i undervisningen inte nar dnda fram till eleverna och mer specifikt
om problem som uppstar nar lararens valplanerade uppgifter inte paverkar den tanka
formagan, i detta fall férmdagan att samarbeta. Jag har valt att férst vinda mina reflekt-
ioner mot lararnas didaktiska innehall och darefter reflektera éver det kollegiala la-
rande ur tva perspektiv: En forandrad bild av sig sjalv och andra samt mervardet i digi-
tala observationsunderlag. Avslutningsvis integreras ndgra av lararnas lardomar till be-
greppet professionell identitet.

Ett gemensamt didaktiskt innehall — ett gemensamt projekt

Det forsta jag noterar ar hur "problemen” beskrivs och kommuniceras. I manga liknande
situationer visar mina erfarenheter att forklaringar till problemen ofta laggs pa eleverna
och inte pa undervisningen. Det handlar da om ett kategoriskt perspektiv dar elever ses
som "agare” av problemet och insatser riktas mot att eleven ska "atgiardas”. I dessa tva
fallbeskrivningar intar lararna ett relationellt perspektiv. Nar undervisningen inte fun-
gerar enligt planen riktar lararna forklaringar och reflektioner inat mot den egna under-
visningen. Pa sa satt blir larare dven skickliga pa att differentiera sin undervisning inom
ramen for klassen (Persson & Persson, 2012)

[ Lindéns fallbeskrivning kan vi ldsa att hon upptackt ett monster av att pressa in
for mycket i sina genomgangar i helklass som da blir alltfér omfattande. Eleverna far
helt enkelt inte tid att trana samarbete eller eget skrivande i tillracklig hog utstrackning.
Hansson upptackte att hon trots tydlig planering inte varit nog tydlig for att fa till stand
ett samarbete mellan eleverna. Trots goda intentioner att eleverna skulle samarbeta
bade i idrott och svenska gav ldrarna inte tillrackligt med utrymme for att trana samar-
bete i uppgifter som kravde samarbete. Den gemensamma ndmnaren, eller lararnas ge-
mensamma innehallsprojekt, handlar alltsa om att utveckla elevernas férmaga att sam-
arbeta i tvd olika amnen. Det som inte framgar i texterna ar om det fanns ett kollegialt
samarbete om det didaktiska innehallet eller om var och en férsokte utveckla elevers
samarbete pa egen hand. Kanske blev det kollegiala larandet om det didaktiska innehal-
let sa sjalvklart genom MOSO, att det inte ens ndmns i texterna. Bada forfattarna ut-
trycker att de digitala underlagen bidragit till kraftfulla lardomar om den egna undervis-
ningen. Jag utgar fran att de aven fatt kraftfulla lairdomar till sin egen undervisning, frdn
kollegans digitala underlag. I forskningslitteraturen betonas vikten av att det kollegiala
larandet binds samman av ett gemensamt innehallsprojekt (Illeris, 2015; Wenger,
1998). I dessa tva fall fanns det ett gemensamt didaktiskt innehall som utgor ett sarskilt
mervarde for det kollegiala larandet. Den andra gemensamma namnaren, att anvanda
digitala observationsunderlag, ses snarare som ett kollektiv redskap for att férfina sina
didaktiska val (Wenger, 1998).
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Infér kommande observationer kan det vara viktigt att aven komma till analys av
relationen mellan undervisning och elevers larande. Visserligen framkom utveckling av
elevernas formaga att samarbeta men det hade varit intressant att fa veta huruvida sam-
arbetet mer specifikt paverkade elevernas kunskaper i orientering och isvett (Hansson)
eller formagan att skriva berattande texter (Lindén).

Underlag som bidrar till en forandrad bild av sig sjdlv och andra

Bada forfattarna satter fingret pa en sarskild viktig del i det kollegiala larande, namligen
att de digitala underlagen har forandrat deras sjdlvbild i positiv riktning. Lindén betonar
att det blivit tydlig att massmedias negativa bild av skolan inte stimmer. Genom obser-
vationsunderlagen har en annan, och mer positiv bild, kommit fram. Undersékningen
har bidragit till att lararna kan satta ord pa vad som faktiskt sker och fungerar i under-
visningen. Tidigare skapades en bild av vad andra tror sig veta om vad ldrarna gor, vilket
paverkat ldrarna i negativ riktning. Men det har ocksa férandrat lararnas bild av kolle-
gors undervisning. De hade en forutfattad mening om att det var stokigt i klassrummen
pa hogstadiet. Den "sanning” som rddde for lararna pa mellanstadiet var att eleverna pa
hogstadiet var stokiga och att det ofta var kaos i klassrummen. Istillet visade observat-
ionerna nagonting annat. Det var en trevlig stimning, eleverna arbetade lugnt och det
fanns en tydlig arbetsglddje. Det ger signaler om att skolan inte har analyserat undervis-
ning eller att utfallet av den analyserade undervisningen inte kommunicerats mellan
stadierna. Nar manga tror sig veta vad som utspelar sig i andras klassrum kan det bli en
sanning, inte bara inom kollegiet utan dven i samhallet och i massmedia.

Idag finns mycket kvantitativa data pa skolor som anvands for att konstatera nu-
laget pa ett summativt satt. Det ar emellertid langt ifran alla skolor som systematiskt un-
dersoker den undervisning som gett upphov till de konstaterade resultatet. I detta fall
fanns ingen intention att kartlagga alla larares undervisning eller att identifiera relat-
ionen mellan undervisning och elevers kunskapsutveckling. Men forhoppningsvis byg-
ger skolan vidare pa de lardomar som dragits av att observera undervisning som un-
derlag for att forbattra undervisningen. Pa sa satt kan SKA-processens fragestallningar
kompletteras med data fran observationer (Skolverket, 2015). Nuldget kan konstateras
med observation (var ar vi, vart ska vi), som sedan kan f6ljas upp med observation (hur
gor vi och hur gar det) for att sen kunna uttala sig om sambanden mellan undervisning
och elevernas resultat (hur blev det).

Mervardet i digitala observationsunderlag

[ bada fallen framgar att det inledningsvis var nervdost att bli observerad av en kollega.
Lararna hade forstds haft kollegor i klassrummet tidigare, men da med syfte att dela an-
svar for undervisningen. Nu var syftet att bli kritiskt granskad. Det kom tva Kkritiska van-
ner till klassrummet som dessutom var utrustade med varsin mobil. Det kdndes jobbigt,
men det framgar ocksa att nervositeten ganska snabbt 6vergick till en kollegial trygghet.
Hansson anvander uttryck som "wow-faktor” for att beskriva modet att prova ett red-
skap som inledningsvis var ganska oklart, men som efter hand ersattes av "aha-upple-
velser” och ovarderliga lartillfallen. Det verkar som om tryggheten kom for att lararna
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sjalva fick valja fokus for observationen, och for att observationsflodet féljdes upp av
kollegor som bdde skulle lyfta fram styrkor och forbattringsomraden. Att ta rollen som
kritisk van framstod dock som en utmaning. De forsta observationerna visade att det
fanns flera moment med god kvalitet i undervisningen, vilket forfattarna sdg som ovar-
derliga insikter. De tog dock nagra tillfdllen innan det kdndes bekvamt att ocksa stalla
relevanta fragor om moment som kunde forfinas. Fallbeskrivningarna visar att de digi-
tala observationsunderlagen har bidragit till manga mojligheter for det kollegiala laran-
det. Nedan har jag valt ut fem som speglar bada fallen:

e Lararna blev medvetna om vad de inte sjilva noterat i sin undervisning genom
kombinationen av filmer, foton och kommentarer.

e Lirarna kunde "se” specifika handelser i undervisningen med egna 6gon. Nar na-
gon dterberattat en observation har den mottagande lararen inte alltid forstatt
budskapet.

e Lararna fick stdd i att minnas situationer i undervisningen och var pa sa satt mer
mottagliga for respons.

e Lirarna fick stod att hélla fokus i samtalen. Aven om samtalen "svivade ut”
kunde de snabbt aterkomma till det specifika innehallet.

e Lararna fick nya idéer om undervisning. Den observerade lararen upptickte dven
andra aspekter i flodet an vad kollegor noterat.

Fallbeskrivningar visar med all tydlighet att observationsunderlagen haft ett stort mer-
varde for de kollegiala samtalen. Det kan handla om att arbetsgangen gick latt att infor-
liva, att underlagen bidrog till ett kollektiv ansvar for att forfina undervisning eller att
samarbetet gav en professionell trygghet. I relation till nedanstdende progress-
ionstrappa for att utvecklas i rollen som kritisk van har lararna tagit nagra viktiga kliv
som handlar om tillit, beroende och évertygelse (Baskerville & Goldblatt, 2009).

Forfinad
undervisnings-
praktik

Kritisk
vanskap

Bidrar till professionsutveckling

Star for en dvertygelse

Erkédnner beroende

Visar tentativ tillit

Uppvisar likgiltighet

Férkunskap:
Varderingar, synsatt och
forhalliningssatt om kunskap och ldrande

Figur 12: Progression i rollen som kritisk van (modifierad fran Baskerville & Goldblatt, 2009, s. 218)
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[ relation till trappan i figur 12 framkom tydligt en emotionell tillit till kollegan och
handledaren som inledningsvis kan ha byggt pa en tentativ tillit (steg 2). Min tolkning ar
att lararna klarade att hantera situationen av att vara beroende av andra for att kunna
forfina sin egen undervisning (steg 3). Det framkom ocksa en évertygelse om att utma-
ningar av varandras idéer byggde pa intresse och respekt for varandras arbete (steg 4).
For att komma vidare i trappan kan explicita insikter om observationskompetens be-
hova formuleras. Det kan handla om utmaningarna i att ge multimodal respons eller vad
som skiljer skriftlig och muntlig respons. Det kan ocksa vara larorik att ga tillbaka till ob-
servationsunderlagen och ta pa sig "nya glasogon” for sen analysera sig sjalv som kritisk
van. Som redan finns beskrivet i rapporten ar rollen komplex och den tar tid att inforliva
(Hardiman & Dewing, 2014). Det finns resultat som visar att dialogkompetens kan vara
kontextuell, det vill sdga att den inte per automatik finns pa samma niva i ett annat kol-
legialt sammanhang (Wennergren, 2007; 2016a). Med tanke pa att dialogkompetens in-
nefattar formagan att ta rollen som kritiska van behover den standigt vara foremal for
utveckling. Nasta steg kan dirmed handla om tva parallella spar av progression. Att ut-
veckla progression i undervisningen och i rollen som kritisk van.

Som avslutning pa detta avsnitt kan jag inte undga att reflektera 6éver varfor la-
rarna aldrig hamnade i att konstatera hinder for sitt kollegiala larande (Katz & Dack,
2014). Istallet beskriver lararna hur dom med handledarens stéd anstrangde sig for att
komma pa djupet i samtalen, vilket tyder pa att de ville komma till kognitiva utmaningar
och inte ndja sig med samtal som bara blev skrapningar pa ytan. De valde ocksa att ifra-
gasdtta sina didaktiska val snarare dn att bekrafta dem. Lardomarna visar att lararna
stravade efter professionella relationer likt de som praglar en samarbetande kultur dar
den enkla vagen hade varit att prioritera personliga relationer.

Att starka sin professionella identitet
Avslutningsvis vill jag relatera lardomarna i de tva fallbeskrivningar till en tankemodell
som illustrerar relationen mellan férbattringsarbete och gruppers professionella identi-
tet (Svedberg, 2016). Som beskrivits tidigare i rapporten ar det viktigt att fa uppleva
agarskap over sina forbattringsarbeten. Att man far delta i forhandlingar om vad som ar
problemet, varfér detta ar ett problem och hur férbattringsinsatserna ska genomforas.
Om man lutar sig mot forskningslitteraturen som betonar vikten av traningstill-
fallen for att bli ett samarbetande kollegialt team (Runsten & Werr, 2016) kan vi se arbe-
tet med digitala observationsunderlag som en traningscykel av att: planera-agera-obser-
vera-reflektera. I denna traning fick lararna steg for steg erdvra, for att slutligen aga,
hela tankekedjan. Med facit i hand kan vi notera olika moment som kunde ha varit tydli-
gare eller mer skarpa, men da glommer vi bort att det viktigaste momentet kanske var
att trdna dgarskapet. Lararna och handledaren gjorde sitt allra basta utifran radande si-
tuation. Det dr inte mojligt att ga fran forbattringsarbeten utan observationsunderlag till
att delta full ut med att forverkliga ett arbetssatt som bygger pa digitala underlag. Mina
erfarenheter visar att vad-fragan inte ska vara féremal for forhandlingar om syftet ar att
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delta i en traningsprocess. Daremot maste det ske en progression; andra och tredje cy-
keln ska vara mer specifik och visa samband mellan den forfinade undervisning och ele-
vers kunskapsutveckling (Wennergren, 2019b). Generella problemomraden som elevers
motivation, vilbefinnande eller formagan att samarbeta blir da ett medel for att na spe-
cifika dmnesmal.

En professionell identitet paverkas av de forestallningar som rader for delta-
gande och samarbete i forbattringsarbetet. For att tillsammans kunna se bakom givna
forestdllningar om forklaringar och hitta nya perspektiv pa problemet maste varfor-fra-
gan stdllas manga ganger. Precis som fallbeskrivningar visar ar det latt till hands att det
etableras sanningar som forklaring till olika problem som enbart bygger pa vad man tror
sig veta, i stallet for att ge forklaringar som baseras pa vad man faktiskt vet. Vi kan ocksa
se att varfor-fragan kan tappas bort i kollegiala samtal och att allt utrymme laggs pa hur-
fragan. Det kan bero pa att forklaringarna ar sa sjalvklara att de inte ndmns eller att de
ingar i skolans tysta kunskap. Men det kan ocksa bero pa att det inte finns nagra forkla-
ringar vilket ger konsekvenser for forbattringsinsatserna (hur-fragan). Det gor stor skill-
nad for insatserna nar kollegiet vet vad problemet beror pa. Dysthe och hennes kollegor
(2011) har gestaltat processen likt en "tradrulle” dar det tydligt framgar att problemet
behover "smalnas av” och specificeras for att det ska vara mojligt att foresla en forbatt-
ring som kan ge verkan. Fallbeskrivningarna visar tydliga tecken pa att motivation, mod
och tillit paverkas i positiv riktning nar professionen har mandat 6ver hur-fragorna.

Lararna i de tva fallen har visat viagen for hur deras erfarenheter kan provas av
andra. Min forhoppning ar att det ska ge inspiration till andra ldrare att sprida viktigt la-
rararbete som sker i undervisning. Det handlar i grund och botten om att bidra till pro-
fessionens utveckling och samtidigt tillimpa ett vetenskapligt forhdllningssatt i det kol-
legiala larandet
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Slutord fall 1-5

Ann-Christine Wennergren & Jaana Nehez, redaktorer

Vi har haft formanen att vara en del av fem ldrares utvecklingsresa. Dessa ldrare har ge-
nerost bjudit pa med- och motgangar efter vagen. Det har dven varit en resa for oss som
handledare med nya insikter om var roll. Handledning ar inget quick-fix - man gér hand-
ledning tillsammans med gruppen. Eftersom varje grupp ar unik, gar det aldrig att forut-
spa nar vi ska sta pa oss eller nar ska vi bjuda in deltagarna till gemensamma férhand-
lingar och stdllningstaganden. Vi kan heller inte satta fingret pa vad i de kollegiala sam-
talen som har bidragit till elevernas kunskapsutveckling. Det ar ju trots allt det yttersta
beviset pa att det kollegiala larandet har natt framgang. Vi kan dock konstatera att de di-
gitala observationsunderlagen har bidragit till att nya insikter har férverkligats i under-
visningen. Nar kollegialt larande stannar vid konstateranden om hur undervisningen
kan bedrivas anvands inte lararnas dyrbara tid pa ett professionellt sitt. Lararna i fall 4-
5 deltog parallellt i en gedigen nationell satsning kring "Samverkan for basta skola”
(Skolverket, 2020). Med tanke pa deltagarnas insikter av denna lilla insats ar det forva-
nansvart att ldrarna inom Skolverkets satsning inte deltog i kollegiala analyser av
varandras undervisning, for att lara sig att ta rollen som observator och Kritisk van.

Det finns ndgra skillnader mellan fall 1-3 och 4-5 men framfor allt flera likheter.
Den stora skillnaden handlar om deltagarnas professionella identitet vid resans utgangs-
punkt. Lararna i fall 1-3 hade med sig bilden av att vara larare som bedrev framgangsrik
undervisning, medan lararna i fall 4-5 hade bilden av att deras undervisning var mindre
framgangsrik. Det ar klart att dessa skillnader kom att pragla resan och progressionen i
arbetet med att forbattra undervisning.

Aven likheterna, namligen problemens riktning, observation av didaktiska val och
rollen som kritisk van, verkar ha haft betydelse for utfallet av det kollegiala larandet.
Processerna hade liknande karaktar aven om delarna tog olika lang tid. Synsattet pa pro-
blemens riktning hade férmodligen en avgérande betydelse. Problemen kan riktas mot
eleverna eller mot undervisningen. Vilken riktning larare valjer paverkar formagan att
identifiera "problemen”. Lararna valde att rikta dem mot undervisningen. Grundtanken
var att den skulle dtgirdas, oavsett om det var specifika eller generella problem som fo-
kuserades. Det speglar ocksa rollen som kritisk van; att acceptera ett beroende av kolle-
gor for att komma at de mer specifika didaktiska valen. Lararna sag patagliga vinster i
samarbetet, vilket ocksd paverkade tilliten i gruppen.

[ var analys kan vi notera att sjdlvstandighet och progression i det kollegiala la-
randet fanns med hela tiden i fall 1-3 medan det fick komma efter hand i fall 4-5. Det ger
signaler om att det finns tydliga samband mellan identitet, sjalvstandighet och progress-
ion. Dessa insikter ar viktiga och ndgot som vi behover beakta i kommande uppdrag. Vi
ser fram emot att gora fordjupade analyser av dessa intressanta resultat.
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Bilaga 1

Exempel pa innehall i en delvis ifylld mall for planering av lektion i linjeorientering inomhus.

Amne:

Datum:

Tid:

Skola - klass:

Syfte (varfér): Trana kartforstaelse och att passa
karta. Du ska lara dig forsta hur en karta ar upp-
byggd (sedd uppifran) och varfor olika saker i
miljon ser ut pa ett visst satt pa kartan.

Formdgor att utveckla (Mdl) /Bedémning: Eleven
kan med viss/relativt god/god sdkerhet orientera
sig i bekanta miljoer med hjalp av kartor.

Centralt innehdll (vad): Du kan passa kartan och
orientera dig i valkand miljo.

Varthdn (min bild av vad eleverna ska kunna och
hur jag ska hjdlpa dem att se samma madlbild):
Forstd idén med "var man ar” pa kartan (starten)
och "vart man ska” (kontrollen). "Passa kartan”.
Samtal och visualisera till verklighet.

Arbetssdtt (hur): Vi lar oss "passa kartan” och rita
karta. Vi diskuterar och varderar vad vi bor ta
hénsyn till nar vi "passar karta”, ritar karta och
satter ut kontroll. Samarbete.

Arbetsform (hur): Linjeorientering, med uppdrag,
rita karta, satta ut kontroll enskilt/par, samtal i
helklass.

Forférstdelse (varifrdn): Repetera linjeorientering
med koner och karta fran ak 3.

Elevers frdgor: Besvaras muntligt och genom bil-
der under samtalet med handupprackning vidare
vid aktivitet, atersamling (slutet av lektionen-
samlas i cirkeln).

Vad kan vara svart for elever att férstd? Karta ar
sedd uppifran, hur miljon ser ut uppifran, ord och
begrepp som kartkunskap, "passa” karta, start,
mal.

Hur ska jag géra detta synligt? Hur kan jag variera
sa att det som dr svdrt att se blir synligt? Visuali-
sera med bilder och fysiskt.

Hur ser jag elevernas kunskapsutveckling? Orien-
tering pa skolgdrden. Linjeorientering dar ele-
verna ska "passa karta” och hitta kontroller.
Aterkommande samtal och test.

Forberedelser: 9 konerx3 i fairgerna gul, bla, gron,
3 stora roda koner, inplastade kartor, pennor,
suddi, salskarta, artpasar, tomma A4, salskartor,
"terrangféremal” sdsom plintar, mattor, bankar
med mera. Respektive 9 koner (grona+1 stor rod
kon), 9 uppdrag pa papperslapp, inplastade kar-
tor, basketbollar, hopprep, innebandyklubba, in-
nebandymal, innebandyboll.

Feed-back: Aterkoppla hur viktigt det 4r att halla
kartan ratt, "passa kartan” for att se var man ar
pa kartan och i verkligheten.

Feed-forward: Repetera kartans farger och kart-
tecken. Tumgreppet, passa kartan med hjalp av
terrdngen och tydliga ledstanger. Repetera be-
grepp och vidare kanna till begrepp som
tumgrepp, skala, ledstanger.
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Uppfoljning: Aterkommande orienteringsuppdrag | Utvardering: Samtal och exit tickets.
pa skolgard, lek med kartteckenkort/
memory/stafett och samtal.
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En inledande vandpunkt var att inse att aven rutinerade larare har sina utmaningar i
undervisningen. Jag hade tre kritiska vanner som stdd och anda kunde vi konstatera
att varje lektion var situations-betingad, sa nagra enkla svar och lésningar pa allt
fanns inte.

-Susanna

Kommentarer med fragor bidrog till att jag inte enbart reflekterade éver de medvetna
val jag gjorde utan ocksa de val som jag omedvetet gjorde.

-Sara

Hade jag inte blivit observerad av min kritiska van hade jag inte kunnat fa syn pa sa
mycket som jag nu fick om min undervisning. Att fa skriftiga kommentarer, fotografier
och filmer har gett mig aha-upplevelser.

-Tina

Mina kritiska vanner hjalpte mig att satta ord pa det jag egentligen redan visste och
upplevde men som jag pa egen hand varken hade majlighet eller kraft att ta tag i.

-Henrietta

Fragan ar vad som hade blivit av vara observationer utan ett digitalt redskap. Mina
kollegor hade sakert berattat vad de sag, men fragan ar om jag hade forstatt. Det ar
nagot med att faktiskt kunna se med egna 6gon och inte bara det fa berattat for sig.
Det ar ocksa enklare att minnas olika situationer nar man ser dem pa film och foto.

-Camilla

Ett samarbete mellan:
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