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Abstract 
Deepened reflection in peer conversations for professional learning? 

Based on chemistr\ teachers¶ peer conYersations at an Xpper secondar\ school, and reflection 
Zithin these conYersations, the pXrpose of the present stXd\ Zas to strengthen the teachers¶ 
professional learning. The research question is: Which types of reflections are present in the 
chemistr\ teachers¶ peer conYersations for learning?  

The study is based on theories about communities of praxis and reflection. The actions 
consisted of peer observations and peer conversations based on these observations. A 
qualitative content analysis indicates the following types of reflection: Small talk, Chemistry 
facts, Reflections on actions and Values. The depth of reflection differed between the forms 
(Handal & Lauvås, 2000; Schön, 1984) and within the conversations. Small talk, representing 
a superficial level of reflection, were represented in all talks, and values representing a deeper 
level, were in minority. However, in depth reflections increased over time.  

The results confirm previous research pointing out challenges in professional learning 
communities. Despite the challenges, the peer conversations resulted in improved teaching. 
The conclusion is that the professional learning was strengthened, but still needs to be 
developed further. As a teacher leader, I need to consider how I can continue to challenge our 
conversations for reaching deeper in our reflections. 

  



2 
 

Förord från författaren 
Att utveckla min undervisning är något som jag ständigt har tyckt om att arbeta med under 
mina 18 år som lärare. Jag drivs av att se mina elever lyckas nå sina mål med sina studie, att 
de har en känsla av att de har fått nya kunskaper och utvecklats på ett personligt plan genom 
att delta i min undervisning. 

Denna magisterstudie är skriven i ett utökat artikelformat, där jag stått för analyser och 
textproduktion. Genomförandet och reflektioner över genomförandet gjorde jag tillsammans 
med mina kemikollegor. Genom den här studien har jag som ämnesansvarig tillsammans med 
mina kemikollegor fått nya erfarenheter av hur vi tillsammans kan stärka det kollegiala 
lärandet och i förlängningen vår undervisning. Jag har lärt mig hur viktigt det är att vi 
reflekterar på djupet över våra undervisningshandlingar för att det ska leda till ett lärande och 
en förändring i våra praktiker, men också hur svårt det är att få till sådana reflektioner. I båda 
mina roller som ämnesansvarig och som förstelärare på skolan kan jag se att jag kommer att 
ha stor användning av mina lärdomar och kunskaper om kollegialt lärande.  

Den här studien har kunnat genomföras tack vare mina kemikollegors inställning och 
deltagande i aktionerna. Jag vill därför TACKA mina två kemikollegor. Jag vill även tacka 
min familj och mina vänner som har stöttat min på olika sätt genom arbetets gång. En annan 
person som har gjort det möjligt för mig att få ihop uppsatsen och stöttat mig när jag har velat 
ge upp är min handledare Jaana Nehez. Ett stort TACK till dig! 
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F|rdjXpad reflektion i kollegiala samtal? 
En aktionsforskningsstudie om kemilärares kollegiala lärande 

Marika, Davidssson, Högskolan i Halmstad 

Abstrakt   
Med utgångspunkt i kollegiala samtal bland kemilärarna på en gymnasieskola och de 
reflektioner som förekom i samtalen, var syftet med denna studie att stärka kemilärarnas 
kollegiala lärande. Forskningsfrågan är: Vilka former av reflektion förekommer i kemilärares 
kollegiala samtal? 

Studien inspireras av teorier om praxisgemenskaper och reflektion i sådana. Aktionerna bestod 
av kollegiala observationer av undervisning och kollegiala samtal om observationerna. En 
kvalitativ innehållsanalys av de kollegiala samtalen synliggör följande former av reflektion: 
Vardagsprat, Kemifakta, Reflektioner över handling och Värderingar. De olika formerna har 
olika djup när det kommer till reflektionsnivå (Handal & Lauvås, 2000; Schön, 1984) vilken 
även varierade inom samtliga samtal. Vardagsprat som representerar en ytlig reflektionsnivå 
förekommer i alla samtalen, medan värdering som representerar en djup reflektionsnivå var i 
minoritet. Den fördjupade reflektionen ökade dock efterhand. 

Studiens resultat ligger i linje med tidigare forskning som pekar på utmaningar i kollegialt 
lärande. Trots utmaningar genererade de kollegiala samtalen förbättrade 
undervisningshandlingar. Slutsatsen är att aktionerna har stärkt det kollegiala lärandet, men att 
det kollegiala lärandet behöver fördjupas ytterligare. Som ämnesansvarig behöver jag därmed 
hitta vägar för att utmana våra samtal för att komma ännu djupare i våra reflektioner. 

Nyckelord: Gymnasieskola, kemiundervisning, praktikgemenskaper, praxistriangeln, reflektion 
över handling. 

Inledning  
De snabba samhällsförändringarna ställer krav på att lärare kontinuerligt utvecklar sin 
profession, ytterst för att öka elevernas måluppfyllelse. Undervisningskvalitet är den faktor 
som har störst betydelse för elevers lärande och kunskapsutveckling (Hattie, 2009, 
Skolverket, 2003). Eftersom lärarens kompetens och engagemang i yrkesutövningen är det 
som påverkar undervisningskvalitet har lärares kompetensutveckling det senaste decenniet 
hamnat i centrum i diskussionerna om hur förändringar ska åstadkommas för att förbättra 
elevers resultat i skolan (Hattie, 2009; Håkansson & Sundberg, 2012). Sedan år 2010 anger 
skollagen (SFS 2010:800) dessutom att all undervisning ska vila på vetenskaplig grund 
och beprövad erfarenhet, dvs. undervisningen ska bedrivas med hjälp av forskningsresultat 
och erfarenheten ska vara prövad, dokumenterad och ha använts av många under en längre 
tidsperiod. Undervisningen ska präglas av ett vetenskapligt förhållningssätt där systematik, 
analys och kritisk granskning ingår. För att skolan ska lyckas med detta uppdrag behöver 
varje skola utveckla olika samarbetsformer för lärarna.  

Kollegialt lärande, eller så kallade professionella lärandegemenskaper, är en samarbetsform 
som fått fäste i såväl Sverige som internationellt och som syftar till att kritiskt granska 
undervisningen och därigenom utveckla lärares profession (Harris, Jones & Huffman, 2017; 
Langelotz, 2014). I litteratur definieras kollegialt lärande ofta som det lärande som sker när en 
grupp lärare systematiskt och strukturerat tillsammans granskar sina egna praktiker för att på 
så sätt förbättra elevernas lärande (Lauvås, Hofgaard Lycke & Handal, 1997; Timperley, 
2013). Lärare tillägnar sig då nya kunskaper och färdigheter genom reflektioner över 
observationer som gjorts i den egna praktiken tillsammans med kollegor. Syftet är alltså att 
den enskilda läraren ska få hjälp av kollegor att bli medveten om och vidareutveckla sin 
profession för att eleverna ska nå bättre resultat (Lauvås m fl., 1997). Inom svensk 



5 
 

skolverksamhet skiljer sig synen åt på vad kollegialt lärande innebär, vilket kan ha bidragit till 
att de reformer och satsningar som gjorts för att få till kollegialt lärande inte alltid har fått 
genomslag i praktiken (Blossing & Wennergren, 2019; Larsson, 2018). 

Forskningen om skol- och undervisningsutveckling från de senaste två decennierna har en 
stark tilltro till professionella lärandegemenskaper eller kollegialt lärande som en 
framgångsrik väg för att utveckla lärares profession (Andersson, Blossing & Jarl, 2017; Harris 
m fl., 2017; Skolverket, 2015). Att komma på djupet vid exempelvis granskning och 
utveckling av egen undervisning har dock visat sig vara svårt. Svedberg (2016) skriver att 
lärare ofta saknar de redskap som krävs för att åstadkomma ett lärande som leder till ökad 
kunskapsutveckling hos eleverna. För att lärande ska ske krävs det att lärare reflekterar över 
sin praktik tillsammans med kollegor, dvs. att reflektionen blir ett redskap för att nå djupare i 
dialogen (Rodgers, 2007). Vidare verkar det svårt för lärare att ge kollegor konstruktiv kritik 
som leder till reflektion över sitt handlande (Olin, Lander, Blossing, Nehez, & Gyllander, 
2014). Samtal utan reflektion leder sällan till förändrad förståelse och därmed heller inte 
förbättrad undervisning (Gyllander & Nehez, 2020). Wennergren (2016) betonar att det är 
avgörande för lärande att lärare vågar agera varandras kritiska vänner. 

Lärare i svenska skolor förväntas ofta kunna samarbeta och driva kollegialt lärande med hjälp 
av en kollega som har fått en handledarroll, dvs. fått i uppgift att leda lärandegemenskapen. 
För att kunna agera handledare behöver denne dock erbjudas utbildning i att kartlägga, 
organisera och hantera förbättringsprocesser (Blossing & Wennergren, 2019; Grimm, 2020). 
Även Nordström (2014) skriver om komplexiteten av att handleda andra. Det räcker inte att 
handledaren har handledningskompetens vad gäller förmågan att lyssna, ställa frågor, bjuda 
motstånd för att med framgång kunna handleda ett arbetslag, utan den behöver själv ha 
reflekterat över och vara medveten om sin egen syn på lärande, pedagogrollen och uppdraget. 
För att exempelvis ett arbetslag ska utvecklas både i sitt tänkande och i det praktiska arbetet 
måste handledaren ha deltagarnas lärande i fokus och börja där arbetslaget befinner sig 
(Nordström, 2014).  

Liksom på många andra skolor i Sverige arbetar även min skola med att utveckla 
lärarprofessionen i kollegiala lärandegemenskaper, både i arbetslag där lärare som undervisar 
samma elever ingår och utifrån ämneslag där lärare som undervisar samma ämne ingår. I de 
olika ämnesgrupperna är tanken att lärarna tillsammans ska utveckla undervisningen och att 
utvecklingen ska ledas av ämnesansvarig. I rollen som ämnesansvarig för kemi krävs med 
andra ord aktiva ledarhandledningar från min sida för att vi i kemiämnesgruppen ska få till ett 
kollegialt lärande. Inom kemigruppen idag samtalar vi mycket om de olika problem som 
eleverna har och hur vi ska kunna ändra på undervisningen för att fler ska lyckas bättre i 
kemikurserna. En problematik i våra samtal är att vi sällan har något konkret att ta fasta på när 
vi samtalar om undervisningen; vi samtalar om vad vi gör utan att tillsammans granska den 
faktiska undervisningspraktiken. Avsaknaden av en djupare reflektion kring våra 
undervisningspraktiker i samtalen bidrar inte till förändrad förståelse och därmed heller inte 
till förbättrad undervisning. Avsaknaden leder därmed till uteblivet kollegialt lärande. 

Syfte och frågeställning 
Att få reflektera över sin undervisning på djupet tillsammans med kollegor och få möjlighet 
att föra dialoger om grundläggande pedagogiska frågor är något som vi i kemiarbetslaget 
länge längtat efter. När möjligheten gavs att genomföra en studie tillsammans med mina 
kemikollegor och tid skulle avsättas till det var det självklart för mig att välja kollegialt 
lärande. Syftet med denna aktionsforskningsstudie är att stärka det kollegiala lärandet bland 
kemilärarna. Studien tar sin utgångspunkt i det kollegiala samtalet och vad som sägs där. För 
att stärka lärandet försöker jag således komma åt den reflekterande praxisen genom att ta reda 
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på förekomsten av de olika reflektionsnivåerna i de kollegiala samtalen mellan kemilärarna. 
Min frågeställning är därför:  

Vilka former av reflektion förekommer i kemilärares kollegiala samtal? 

Bakgrund 
Aktionsforskning som ansats 
Den här studien har aktionsforskning som ansats då jag både har haft en deltagande roll och 
en observerande roll som forskare. Aktionsforskning innebär att undersöka och förändra den 
egna praktiken, och hör enligt Andersson, Herr och Nihlen (2007) samman med kvalitativ 
forskning. Inom aktionsforskningen ska problemet komma från lärarens praktik, dvs. ´bottom 
up-perspektiY´ (R|nnerman, 2012). Den här studien bygger på den brist som jag och mina 
kollegor upplevde fanns i våra samtal, dvs. avsaknaden av en arena där vi kunde granska och 
reflektera över den faktiska undervisningspraktiken. Aktion betyder handling. För oss bestod 
detta handlande av att skapa samtalsunderlag och att ha samtal tillsammans där vi granskade 
undervisningen. Att forska betyder att studera vetenskapligt, vilket innefattar analys, 
systematik och kritisk granskning. För vår del innebar det att vi fokuserade på att studera 
reflektionen i våra samtal. Inom aktionsforskningen är det viktigt att reflektionerna leder till 
förändringsförsök i praktiken. Hur vi reflekterade för att åstadkomma förändring beskrivs 
under studiens genomförande. 

Teoretiska utgångspunkter för att studera kollegialt lärande  
Centrala begrepp för den här studien är kollegialt lärande och reflektion, begrepp som 
beskrivs i detta avsnitt. Studien utgår från Blossing och Wennergrens (2019) definition av 
kollegialt lärande som bygger på Wengers (1998) teori om lärande: 

Kollegialt lärande står för olika former av gemensamt arbete, där kollegor 
tillsammans undersöker samband mellan undervisning och elevers lärande. 
Samarbetet genomsyras av systematik, dokumentation, analys och kritisk 
granskning där man utvecklar gemensam kunskap genom att både lära av 
varandras erfarenheter och ta tillvara befintlig kunskap inom området (Blossing 
& Wennergren, 2019, s.15) 

Blossing och Wennergren (2019) hävdar att kollegialt lärande kräver specifika redskap t.ex. 
samtalsledare och samtalsformer, för reflektion och kritisk granskning av praktik. 

För att studera kollegialt lärande har Wengers (1998) teori om community of practice (CoP), 
varit en inspiration. Wenger beskriver lärande på följande sätt: 

Learning takes place through our engagement in actions and interactions, but it 
embeds this engagement in culture and history. Through these local actions and 
interactions, learning reproduces and transforms the social structure in which it 
takes place (Wenger, 1998, s.13). 

Enligt CoP sker lärande i praxisgemenskaper genom sociala interaktioner, tillsammans med 
andra som strävar efter ett gemensamt mål och en gemensam praxis. Inom teorin CoP 
beskrivs kontinuerlig reflektion där deltagarna delar erfarenheter med varandra avgörande 
moment för lärande. Deltagarnas så kallade tysta kunskap fångas upp genom de sociala 
interaktioner som reflektionen och delandet av erfarenheter utgör (Wenger, 1998). De bärande 
idéerna i Wengers teori känns igen i praktiska modeller som förordas av forskare och 
skolutvecklare för lärares lärande. Scherp (2011) beskriver en sådan modell, nämligen 
reflekterande gemenskaper. Scherp betonar att kollegiala samtal och systematiska lärprocesser 
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är utgångspunkt i reflekterande gemenskaper när lärare granskar sin praktik utifrån sina 
erfarenheter och lärdomar.  

Begreppet reflektion beskrivs oftast som ett tänkande. Reflektion kräver att individen knyter 
an sitt tänkande i tidigare erfarenheter och besitter en förmåga att kunna föreställa sig andra 
händelser som liknar eller skiljer sig från hittills upplevda erfarenheter. Det är när vi 
reflekterar över våra erfarenheter och handlingar som vi kan ompröva dem och därigenom kan 
ett lärande ske (Alexandersson, 1994). Lärandet innebär därmed kvalitativa förändringar i 
individens tänkande. Flera forskare anser att reflektion skiljer sig från individens vanliga 
tänkande och att det krävs ett dilemma för att individen ska reflektera (Rosdahl, 2008; 
Rodgers, 2007; Schön, 1984). Schön (1984) beskriver två olika sorters reflektioner, reflektion 
i handling (reflection in action) och reflektion över handling (reflection on action). Reflektion 
i handling är en återspegling av individens tysta kunskap och som lärarna använder i sitt 
vardagliga arbete för att förbättra sin undervisning. Reflektion över handling är reflektion 
över våra handlingars resultat och när vi granskar vår praktik genom att ifrågasätta dem. För 
att komma från reflektion i handling till reflektion över handling behöver vi synliggöra vår 
praktik och gå ifrån att prata om vad vi gör och istället prata om varför vi väljer att använda 
exempelvis en viss pedagogisk metod. Detta innebär att gå från vardagsprat till att sätta ord på 
vad man gör till att reflektera över principer för sitt handlande och över sitt eget tänkande 
(Tiller, 1999).  

Handal och Lauvås (2000) anser att varje lärare har en så kallad praktisk teori om 
undervisningen och att den påverkas av de tre komponenter, personliga erfarenheter, 
teoretiska kunskaper och beprövade erfarenheter samt värderingar. De skriver att det är först 
när vi reflekterar över det som händer i vår egen praktik utifrån våra egna eller andras 
erfarenheter och kunskaper, som vi har möjlighet att utveckla vår praktiska teori.  

Ett sätt att beskriva reflektion kan vara att dela in den i olika nivåer. Handal och Lauvås 
(2000) beskriver olika nivåer av reflektion i form av en praxistriangel, vilken bygger på 
praxisteori. Ordet praxis består av de två elementen handling och reflektion över handlingen. 
Praxistriangeln är en tankemodell som särskiljer tre avgränsade delar: 
undervisningshandlingar, erfarenhet och teoretiska kunskaper samt värderingar. Dessa 
beskrivs av Handal och Lauvås som tre nivåer: P1, P2 och P3 (se figur 1). P1-nivån utgör 
handlingsnivån och det är där läraren befinner sig när hen planerar och bedriver undervisning, 
samt när hen pratar med andra om vad hen gjort eller tänker göra. Denna nivå styrker ett 
rutinmässigt tänkande där reflektion sker på en ytlig nivå. Läraren befinner sig på P2-nivån då 
hen motiverar sina handlingar utifrån teoretiska kunskaper som hen besitter eller beprövade 
erfarenheter. På P2-nivå reflekterar läraren över problem som uppstått på grund av egna 
handlingar och hittar lösningar till dessa. Det är först när läraren reflekterar över om det egna 
handlandet är etiskt försvarbart som reflektionerna befinner sig på P3-nivå. Enligt Handal och 
Lauvås (2000) gör läraren på P3-nivå subjektiva bedömningar utifrån sina värderingar om vad 
som är rätt eller fel. Lärarens värderingar i det här sammanhanget har sitt ursprung bland 
annat i lärarens syn på demokrati, rättvisa, frihet, inflytande. Värderingarna bygger även på 
lärarens egna erfarenheter av undervisning. Lärarens värderingar förändras kontinuerligt om 
läraren lär sig något nytt som gör att hen betraktar sina värderingar ur andra perspektiv och 
därför gör omvärderingar. Det är viktigt att tänka på att indelningarna av de olika nivåerna är 
av rent tankemässig art. I verkligenheten påverkar de varandra ömsesidigt, eftersom våra 
kunskaper, erfarenheter och värderingar är styrande för våra undervisningshandlingar. Strävan 
är att ett samtal ska pendla mellan de olika nivåerna för att det ska vara givande för lärarna 
(Handal & Lauvås, 2000). 
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           Figur 1. Handals och Lauvås (2000) Praxistriangel 

Praxistriangeln utgör en konkret teoretisk utgångspunkt för mig att förstå den reflekterande 
praxisen i min lärandegemenskap.  

Tidigare forskning om förutsättningar för kollegialt lärande 
I detta avsnitt presenteras tidigare forskning om förutsättningar för kollegialt lärande. 
Innehållet i avsnittet baseras på sökningar av vetenskapliga texter som innehöll orden 
kollegialt lärande, kollegial handledning, samarbete och professional learning communities i 
databaserna SwePub och Eric våren 2019, men även med manuella sökningar under pågående 
skrivprocess hösten 2020.   

En analys av tidigare forskning inom området pekar på två viktiga förutsättningar, nämligen 
samtalsledning för struktur, utmaning och fokus samt autentiska och kritiska 
reflektionsunderlag. 

Samtalsledning för struktur, utmaning och fokus 
Flera studier om kollegialt lärande pekar på vikten av samtalsledning för struktur, utmaning 
och fokus. Langelotz (2013) genomförde i sitt avhandlingsarbete en aktionsforskningsstudie 
om kollegialt lärande. Hon pekar på vikten av att samtalsledaren använder sig av en 
samtalsmodell eller en given samtalsstruktur som är väl förankrad hos deltagarna för att skapa 
rätt förutsättningar för kollegialt lärande. I en studie om lärarstudenters kollegiala lärande 
baserat på observation och handledning genomförd av Wennergren, Thornberg, Bjørndal och 
Mathisen (2018) och i en studie om lärares lärande genom handledning genomförd av 
Dahlqvist (2012) indikerar forskarna att handledare/samtalsledare behöver vara tydliga med 
syftet och målet med samtalen för att få deltagarna att vilja ta det ansvar som krävs för att 
kollegiala samtal ska resultera i lärande hos lärarstudenterna respektive lärarna. Wennergren 
m fl. (2018) och Langelotz (2013) har sett att samtalen bör utgå från ett gemensamt projekt 
helst taget ur lärarstudenternas/lärarnas egen praktik för att skapa förståelse för varför de ska 
delta i projektet och målet ska även det vara kopplat till den egna praktiken. Även Fändrik, 
Lundgren och Nerström (2018) har i en fallstudie av en forskningscirkel för skolledare och 
lärare inom gymnasial yrkesutbildning identifierat vikten av bottom-up-strategin som 
utgångspunkt. Handelzalts, Poortman, Prenger (2017) betonar i en studie om faktorer som 
påverkar lärares professionsutveckling i lärandegemenskaper vilken betydelse den externa 
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handledarens handling har i form av stöttning, agera moderator under samtalen, motivera 
deltagarna, bjuda in föreläsare, ta fram inläsningslitteratur, förbereda och utvärdera möten 
som sedan ligger till grund för samtalsämne vid nästa möte samt ge feedback, för att få 
progression i aktiviteterna. 

Sülau (2019) har i sin avhandling om kollegialt lärande i matematiklyftet sett att det är 
samtalsledarens agerande att ställa frågor som driver dialogen framåt och att samtalsledaren 
genom medvetet frågeställande styr lärarnas möjligheter till reflektion. Det är viktigt att 
samtalsledaren har förmågan att kunna förutsäga vad som kommer att generera ett samtal som 
ger möjligheter till ett lärande. Det vill säga samtalsledaren måste kunna skilja mellan de 
uppgifter som lärarna väljer för att främja elevers lärande och de uppgifter som gynnar 
lärandet hos lärarna. Dahlqvist (2012) betonar att handledning är en form av undervisning där 
handledaren inte bara förmedlar sin förståelse utan måste utgå från den handleddes handlingar 
och förståelse. Sülau (2019) kunde även konstatera att samtalsledaren både kan begränsa och 
främja lärarnas reflektioner. När det fanns en tydlig struktur med en given agenda så som det 
fanns vid genomförde av matematiklyftets olika moduler hade samtalsledaren inte någon 
avgörande roll för att reflekterande processer kring ett specifikt innehåll ska ske. Samtidigt 
kunde hon se hur samtalsledaren främjade strukturen av samtalet och hjälpte lärarna att förstå 
syftet med den inledande aktiviteten och hur den hängde ihop med innehållet i det som skulle 
diskuteras.  

Sülau (2019) har även undersökt vilken betydelse lärarnas agerande i den kollegiala dialogen 
har för att lärarna ska kunna utvecklas, själva och tillsammans med sina kollegor. Hon kom 
fram till att lärarna antingen bekräftar, ifrågasätter, ställer frågor eller delar erfarenheter med 
varandra i samtalen. För att lärarnas agerande ska leda till lärande måste samtalsledaren kunna 
ställa frågor eller motargument så att lärarna tvingas till djupare förklaringar eller 
motiveringar till varför man ser en fråga på ett annorlunda sätt. Även Wennergren m.fl. 
(2018) och Dahlqvist (2012) pekar på vikten att handledaren ställer utmanande frågor utifrån 
samtalsunderlaget för att lärarna ska föra dialoger på ett djupare plan. 

En annan viktig roll som samtalsledaren har är att få lärarna att hålla fokus på det som ska 
göras. Detta belyser Goldman och Popp (2016) i en studie om kunskapande i professionella 
lärandegemenskaper. De visar hur olika fokus påverkade vilka ämnen som diskuterades och 
på vilket sätt dessa ämnen diskuterades, samt att vissa samtalsämnen kan kopplas till 
kunskapsbyggande. Enligt Sülaus (2019) resultat diskuterade lärare utan samtalsledare oftare 
organisatoriska dilemman istället för att fokusera på matematiklyftets uppgifter.  

Autentiska och kritiska reflektionsunderlag 
Kollegiala samtal vars främsta syfte är att utveckla undervisningen och yrkeskunnandet kan 
ske på olika reflektionsnivåer, men för kollegialt lärande krävs enligt Wennergren m fl. 
(2018) kritiska reflektionsunderlag. Forskarna lät i sin studie om utveckling av lärarstudenters 
lärande, studenterna och deras VFU-handledare samla in handledningsunderlag med hjälp av 
en digital applikation MOSO, som står för mentoring and observation software. Det är en 
applikation utvecklad för handledning av lärarstudenter. Med hjälp av applikationen skapades 
digitala observationsunderlag från studentens undervisning genom att en studiekamrat och en 
VFU-handledare filmade, fotograferade och skriftligt kommenterade studentens planering och 
undervisning. Handledningssamtalet tog sedan utgångspunkt i observationsunderlaget och i 
den digitala respons som gavs under processens gång. Lärarstudenterna poängterade att egen 
reflektion och samarbete med studiekamrater skapade mervärde både i egen 
professionsutveckling och i det kollegiala samtalet. Användning av MOSO där filmning var 
ett av verktygen gav observatören möjligheter att registrera både verbala och icke-verbala 
signaler och samspelet mellan dessa, vilket gjorde det lättare att förstå komplex 
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kommunikation. De skapade en grund för att reflektera och utvärdera en pedagogisk praktik. 
Wennergren och Nehez (2020) har låtit lärare använda sig av MOSO som redskap för att få 
till djupare reflektioner i samtalen. De skriver att digitala observationsunderlag hjälpte lärarna 
att identifiera de faktiska problemen i sina praktiker och att det är först med hjälp av digitala 
observationsunderlag som de som samtalsledare upplevt att lärarna fördjupar sina reflektioner 
och att tiden använts till kollegialt lärande och inte till kollegialt berättande. Även Dahlqvist 
(2012) har identifierat att då undervisningsinnehållet granskas kritiskt bidrar det till att lärare 
gör fler medvetna val, vilket stärker deras roll i undervisningssituationen. 

Både Wennergren m fl. (2018), Wennergren och Nehez (2020) och Goldman och Popp (2016) 
har påvisat vikten av att utgå från ett gemensamt samtalsunderlag eller samtalsämne för att få 
deltagarna mer engagerade och för att få dialogen till att handla om motiveringar till val av 
metoder och undervisningssätt istället för vad de hade gjort. De såg då att handledaren eller 
samtalsledaren kunde ställa mer utmanande frågor utifrån samtalsunderlaget för fördjupad 
reflektion och för lärande. Wennergren m.fl. (2018) påvisade också att digitala 
observationsunderlag visade sig ge mervärde genom att mottagarna, i detta fallet studenterna, 
fick se fotografier och filmer från undervisningspraktiken. 

Både Wennergren m fl. (2018) och Handelzalts m.fl. (2017) skriver att det för lärande är 
viktigt att den positiva responsen från observationerna är mer än enbart generellt beröm för att 
reflektioner av undervisningen ska ske på ett djupare plan. Dahlqvist (2012) belyser i sin 
studie att det är då lärarna ges möjlighet till djupare reflektion som läraren utvecklar sin 
färdighet i att våga tänka i nya banor och generar modet att använda färdigheterna i praktiken, 
vilket i sin tur leder till en förändring av praktiken.  

I en studie om lärares reflektion i professionsutveckling antar McArdle och Coutts (2010) ett 
kritiskt perspektiv i förhållande till att reflektion leder till mervärde för lärare eller 
lärarstudenter. Utifrån sina erfarenheter från att arbeta med lärarutbildningens 
magisterprogram i Skottland anser de att lärares reflektioner oftast saknar ett analytiskt djup 
och ett kritiskt förhållningssätt. De hävdar att det inte alltid sker en meningsfull reflektion 
bara för att lärarna ingår i praktikgemenskap. De har därför skapat en reflektionsmodell, 
continuous professional development (CPD), som uppmanar lärare att arbeta tillsammans i 
olika praktikgemenskaper för att träna sig på att reflektera analytiskt med ett kritiskt 
förhållningssätt. Idén med modellen är att lärare på ett bättre sätt ska kunna utveckla sina 
yrkeskunskaper och därigenom förbättra undervisningen. I studien diskuterar de vikten av att 
skolor skapar en öppen och kommunikativ social och intellektuell miljö, där lärare 
tillsammans kan reflektera kring sin praktik och vågar pröva nya undervisningsmodeller. De 
konstaterar att reflektionen måste vara meningsfull och ske tillsammans med andra kollegor 
samt gärna integreras med idén om kollegialt lärande. 

Utifrån att tidigare forskning pekar på samtalsledarens eller handledarens roll för att få till 
reflektion och lärande samt på vikten men också svårigheten i att få till fördjupad reflektion 
känns det relevant att fokusera den här studiens frågeställning på just det. 

Genomförande 
Denna aktionsforskningsstudie genomfördes av mig och mina två kemilärarkollegor under 
november och december 2019 inom gymnasiekursen kemi 1 eftersom vi alla hade en 
elevgrupp som läste den kursen vid tidpunkten för studiens genomförande. Studien tog sin 
utgångspunkt i att vi behövde bli bättre på att kritisk granska våra praktiker. Aktionerna 
bestod i att vi observerade varandras undervisning för att kunna skapa ett gemensamt 
samtalsunderlagför våra kollegiala samtal som leddes av mig. 
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För att skapa ett gemensamt samtalsunderlag bestämde vi oss för att under 
undervisningsobservationerna använda den digitala applikationen MOSO. I MOSO finns det 
tre sätt att dokumentera undervisning och planering av undervisning: 1) filma i max 90 
sekunder, 2) fotografera och 3) formulera skriftliga kommentarer. Vi använde alla tre 
funktionerna. Vi valde MOSO eftersom tidigare studier påvisade att lärarnas dialog hade 
fördjupats med hjälp av digitala observationsunderlag som skapats med MOSO (se 
Wennergren & Nehez, 2020). I augusti 2019 fick vi en introduktion i hur MOSO fungerade. 
Under september 2019 provade vi MOSO och kände oss efter det redo att starta. 

Innan vi började med observationerna bestämde vi att vi alla skulle arbeta med området 
kemisk bindning i undervisningen. Vi ansåg att det var viktigt att vi behandlade samma 
område för att kunna ha möjlighet att pröva nya metoder utifrån eventuella reflektioner i de 
kollegiala samtalen. Fokusområdet för observationerna bestämde vi skulle vara hur nya 
kemiska begrepp introduceras. Vi bestämde också vilken period som skulle vara bäst för 
genomförandet av aktionerna, nämligen efter höstlovet för då skulle vi alla vara i fas med att 
påbörja arbetet med området kemisk bindning. Som samtalsledare i gruppen förberedde jag 
mig genom att läsa litteratur om kollegahandledning och samtalsledning. Jag läste även in mig 
på olika samtalsmodeller för struktur för våra samtal. Jag insåg snabbt att det skulle vara svårt 
att ställa rätt frågor som samtalsledare men också som deltagande observatör vid 
observationer. Därför fördjupade jag mig i hur jag skulle kunna ställa frågor för att få mina 
kollegor att komma djupare i sina reflektioner. 

Vi genomförde totalt fyra aktioner, vilka alla delades in i två aktionscykler som båda bestod 
av de fyra handlingsfaserna planera, agera, observera och reflektera (Rönnerman, 2012). 
Varje cykel startade med planerafasen och avslutades med reflektionsfasen. Den första 
aktionscykeln var till för att skapa ett gemensamt samtalsunderlag för de samtal som 
genomfördes i aktionscykel 2. De båda aktionscyklerna hängde ihop på så vis att fasen 
planera i aktionscykel 2 var samma fas som kallas för reflektion i aktionscykel 1. Respektive 
cykel beskrivs nedan i löpande text och tidsplanen för respektive aktion beskrivs i tabell 1.  

De fyra aktionerna med sina respektive cykler följde varandra och genomfördes under en 
femveckorsperiod. 

Tabell 1. Tidsplan för de fyra aktionerna. 
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Aktionscykel 1 ± Samla in gemensamt samtalsunderlag 
Aktionscykel 1 (figur 2) användes till att samla in ett gemensamt samtalsunderlag. 

 
Planerafasen i aktionscykel 1 bestod i att den observerade läraren inför första och tredje 
observationen delade sin lektionsplanering i MOSO någon dag före lektionstillfället. Inför den 
andra och fjärde observationen delade den observerade läraren sin planering muntligt på 
grund av tidsbrist. Vi hade olika lektionsplaneringar även om vi alla tre genomförde lektioner 
där vi tog upp samma kemiska begrepp inom området kemisk bindning. Vi kunde därför 
förbättra våra lektionsplaneringar utifrån de kommentarer som skrevs i MOSO och som 
uppkom i samtalen. 

I agerafasen i aktionscykel 1 var det schemat som styrde vem som skulle observeras och vem 
som skulle vara observatör. Det var dock naturligt att den lärare av oss som låg längst fram 
inom området kemisk bindning började observeras. Ett problem vid observationerna var att 
schemat inte alltid tillät två observatörer. Detta medförde att det vid första och tredje 
observationstillfället endast var en observatör. 

I observerafasen i aktionscykel 1 dokumenterade observatörerna sina observationer i MOSO 
genom att vi filmade, fotograferade och skrev kommentarer när läraren gick igenom de 
förutbestämda kemiska begreppen. Vid första observationen hade observatören problem med 
tekniken vilket medförde att filmsekvenser inte sparades. Som tur var antecknade 
observatören sina reflektioner även på annat sätt under observationen. Efter att vi gått igenom 
MOSO:s alla funktioner igen kunde alla observatörers filmsekvenser, fotografier och 
skriftliga kommentarer sparas. 

I reflekterafasen i aktionscykel 1 valde den observerade läraren ut de filmsekvenser, 
fotografier eller skriftliga kommentarer, utifrån det flöde i MOSO där dessa sparats, som hen 
ansåg var relevanta att ha som samtalsunderlag. Vid samtal 1 skapades det inte något 
gemensamt samtalsunderlag, eftersom anteckningarna från observatören inte delades. 
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Aktionscykel 2 ± Det kollegiala samtalet 
Aktionscykel 2 utgjordes av de kollegiala samtalen (se figur 3).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                      Figur 3. Aktionscykel 2 

 

 

 

Planerafasen i aktionscykel 2 var den samma som reflektionsfasen i aktionscykel 1, vilket 
innebär att den observerade läraren valde ut de filmsekvenser, fotografier eller skriftliga 
kommentarer som kom att utgöra det digitala samtalsunderlaget. 

Agerafasen bestod av det kollegiala samtalet enligt följande struktur:  

- Samtalsledaren lade fram en bild av praxistriangeln.  
- Den observerade läraren berättade kort om sin upplevelse av och sina tankar om 

lektionen.  
- Vi gick laget runt så att alla fick ge respons på den observerade lärarens reflektioner.  
- Dialogen fortsatte med att någon av oss, oftast samtalsledaren, tog upp något från 

samtalsunderlaget t.ex. en kommentar, ett foto eller en filmsekvens att tillsammans 
reflektera över.  

- Alla fick komma till tals innan nästa punkt från samtalsunderlaget togs upp.  
- Vi utvärderade samtalet med hjälp av praxistriangeln.  

 
Under processens gång rådde en osäkerhet kring vad nivå 3 i praxistriangeln innebar. Det 
andra samtalet började därför med att vi med hjälp av litteratur (Skolverket, 2014; Wennergen 
& Nehez, 2020) försökte förbättra vår förståelse. 

Mitt förhållningssätt som samtalsledare förändrades under processens gång. I första samtalet 
hade jag ett passivt förhållningssätt och försökte få de andra lärarna att ställa frågor för att 
samtalet skulle nå en djupare nivå. Anledningen till mitt agerande var att jag inte ville påverka 
samtalen åt någon specifik riktning. Eftersom våra reflektioner vid samtalet i stort sett endast 
berörde upplägget av kemiundervisningen och begreppen så valde jag under de kommande 
samtalen att inta en mer aktiv samtalsledarroll. Jag försökte hädanefter ställa utmanande 

Planera
Den undervisade läraren 

väljer ut vad i 
dokumentationen som ska 

utgöra underlag för 
samtalet

Agera
Kollegiala samtalet. 

Observera
Forskaren tar 

ljudinspelningar av 
kollegiala samtalet samt 

för egna noteringar.

Reflektion
Reflektion med hjälp av 

praxistriangeln efter varje 
kollegialt samtal i gruppen
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frågor för att få mina kollegor att reflektera mer över sina handlingar samt använda de teorier 
och erfarenheter som de besatt.  

Observerafasen var främst knuten till mina observationer i forskarrollen och de 
ljudupptagningar som gjordes av de fyra kollegiala samtalen. Alla samtal spelades in med 
hjälp av mobiltelefonapplikationen röstmemo, en applikation för ljudupptagning. 
Ljudupptagningarna var olika långa eftersom vi hade olika långa samtal. Under vissa samtal 
var vi tvungna att pausa pga. olika anledningar. Det medförde att jag därför fick olika antal 
ljudupptagningar från respektive samtal. I rollen som forskare gjorde jag även egna noteringar 
under samtalens gång om de sociala interaktionerna, exempelvis om någon ritade något på ett 
papper för att förtydliga det som sades eller om kroppsspråk.  

Reflektionsfasen innebar att vi i slutet av samtalet reflekterade tillsammans över vilken nivå i 
Lauvås och Handals (2000) praxistriangel som samtalet hade befunnit sig. Dessa reflektioner 
utgjorde en intial uppskattning baserad på reflektioner över våra samtal utan att vi hade 
granskat desamma. Reflektionerna kom sedan att fördjupas genom och jämföras med min 
analys av studiens resultatdata, en analys som också utgjorde en del av reflektionsfasen. Efter 
samtal 1 kom vi fram till att vi hade varit på nivå P1 och P2, då vi hade pratat mycket kring 
vad läraren hade gjort. Både efter samtal 2 och 3 tyckte vi att samtalet hade pendlat mellan 
alla tre nivåerna. Efter samtal 4 var vi överens om att samtalet hade pendlat mellan nivå 2 och 
3. Mina kollegor berättade också att de hade upplevt kollegiala samtalen som mycket givande 
och att de hade fått nya kunskaper både inom kemi och didaktik. Jag höll med dem om att 
samtalen hade känts meningsfulla och givande. 

Data 
Data som skapades i aktionscykel 1, det vill säga dokumentation i MOSO, utgjorde studiens 
processdata. Data som skapades i aktionscykel 2, inspelade och transkriberade samtal, 
utgjorde studiens resultatdata och användes till att besvara studiens frågeställning. Samtal som 
datainsamlingsmetod var en följd av att jag var intresserad av dialogen mellan oss lärare i våra 
samtal. Min databearbetning började med att jag lyssnade på ljudupptagningarna från de fyra 
samtalen. Jag lyssnade igenom ljudupptagningarna ett par gånger innan jag började med 
transkriberingen av dem. Samtal 1 var 20 minuter och hade spelats in i ett svep, samtal 2 var 
25 minuter och hade även det spelats in i ett svep, samtal 3 var 30 minuter och bestod av tre 
inspelningssekvenser, samtal 4 var 25 minuter och var uppdelat på två inspelningssekvenser. 
Nackdelen med korta ljudupptagningssekvenser var att det var svårt att upptäcka mönster i det 
sociala spelet över tid, medan fördelen var att materielen var mer lättbearbetat (Bjørndal, 
2019). Jag transkriberade ordagrant alla ljudupptagningar från de fyra samtalen var för sig, för 
att få en överblick av vad som hade sagts i varje samtal. Sammanlagt bestod transkripten av 
34 datorskrivna sidor. Något som var svårt att få med vid transkribering av 
ljudupptagningarna var gester, mimik, pauser, betoningar, skratt mm. Mina egna noteringar 
hjälpte mig vid analysarbetet att minnas det sociala sammanhanget som uppstod vid de olika 
samtalen (Kvale, 1997). 

Analysmetod 
Jag valde innehållsanalys som metod för analys. Det är en kvalitativ analysmetod som innebär 
tolkning och granskning av textinnehåll. Jag har utgått från Graneheims och Lundmans (2004) 
modell för innehållsanalys, en modell som är lämplig för att studera innehållet i kollegiala 
samtal. Jag har analyserat mitt material både på en manifest och latent nivå, vilket innebär att 
jag har analyserat det som är synligt, dvs. det sagda, men också försökt tolka det dolda i det 
sagda. För att analysera reflektionsnivåer i samtalsinnehållet använde jag mig av Lauvås och 
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Handals (2000) praxistriangel. Analysen har därmed en deduktiv ansats, vilket betyder att jag 
valde kategorier utifrån de olika nivåerna i praxistriangeln.  

Analysen inleddes med att jag läste igenom alla transskript flera gånger för att bekanta mig 
med empirin. Analysen genomfördes sedan i två steg. I det första steget analyserade jag vad vi 
egentligen delgav i de kollegiala samtalen. I transkripten markerade jag med olika färger 
meningsbärande enheter som innehöll viktig information om detta. Det var hela meningar 
eller delar av meningar. De meningsbärande enheterna sorterades in under koderna Beröm, 
Erkännande/svar, Frågor kopplade till undervisningsmetoder, Frågor kopplade till 
kemibegrepp, Synpunkter observation, Synpunkter, Förslag, Reflektion undervisning samt 
Reflektion metod (se tabell 2). Koderna beskriver de meningsbärande enheternas innehåll och 
hjälpte mig att få en överblick över vad samtalen innehöll.  

Tabell 2. Hur de olika meningsbärande enheterna sorterades in under de olika koderna. 

 

I analysens andra steg gick jag vidare från koder till kategorier med hjälp av praxistriangeln 
(se tabell 3). Till nivå 1 i praxistriangel kopplar Handal och Lauvås (2000) reflektioner som 
berör vardagsprat (hur, vad, tänkt göra), dvs. reflektioner som berör våra vardagliga 
handlingar i klassrummet. Jag identifierade en kategori som jag kallade för Vardagsprat med 
koder/utsagor som behandlade lektionsinnehållet, men även utsagor som bekräftar en viss 
förståelse eller en handling. Jag lade även utsagorna som låg under koden beröm till kategorin 
vardagsprat, eftersom lärarna i utsagorna enbart bekräftar handlingar som sker. En annan 
kategori var Kemifakta och i den hamnade utsagor som behandlar kemiska begrepp, modeller 
och teorier kopplade till kunskaper inom ämnet kemi utifrån att samtalen om olika kemiska 
begrepp och dess betydelse handlar om hur vi uppfattar och tänker kring de olika begreppen 
utifrån våra olika erfarenheter och kunskaper inom ämnet kemi. 

Till nivå 2 i praxistriangeln hör reflektioner där läraren reflekterar över sina/varandras 
handlingar och motiverar sina handlingar utifrån teoretiska eller beprövade erfarenheter eller 
reflekterar över problem som uppstått på grund av handlingarna och hittar lösningar. Jag 
identifierade utifrån den här nivån kategorin Reflektion över handling. Under kategorin 
reflektion över handling placerades: kemididaktiska frågor och frågor som ifrågasätter olika 
undervisningsmetoder eller andra observerade händelser, utsagor där lärarna uttrycker 
kemididaktiska förslag, eftersom det krävs en reflektion över en kollegas handlingar för att 
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kunna ge förslag. Förslagen kunde oftast knytas till lärarens egna erfarenheter av liknande 
undervisningssituationer. Även de flesta av utsagorna under koden reflektion ± undervisning 
och reflektion ± metod placerades här, eftersom de speglade en reflektion över lärarens 
handlingar. 

Till nivå 3 i praxistriangeln hör reflektioner där läraren reflekterar om de egna handlingarna är 
försvarbara. Lärarens reflektioner kan då knytas till lärarens värderingar och motiverar utifrån 
dem om handlingarna är försvarbara eller inte. Läraren kan utifrån sina värderingar behöva 
omvärdera sina handlingar och formulerar nya handlingsalternativ som hen sedan prövar för 
att utveckla sin undervisning. Jag identifierade en kategori som jag kallade för Värderingar. 
Utsagorna i kategorin värderingar påvisar att lärarens reflektioner kan kopplas till lärarens 
värderingar. Under koden reflektion ± metod fanns det ett fåtal utsagor som jag kunde koppla 
till värderingar. 

Tabell 3. Över de olika kategorierna, koderna som kopplades till kategorierna, exempel på meningsbärande 
enheter samt vilken nivå i praxistrangel som de olika kategorierna kopplades till. 

 
Trovärdighet 
Inom aktionsforskning förespråkar Anderson och Herr (1999) begreppet trovärdighet istället 
för validitet och reliabilitet. Det används av till exempel Nehez (2015) eftersom syftet med 
aktionsforskning är att få till stånd en förbättring.  

Det är viktigt att forskaren har ett vetenskapligt förhållningssätt och värderar, ifrågasätter 
samt synliggör de tolkningar som görs (Kvale, 1997). Anderson och Herr (1999) kopplar 
trovärdighet bland annat till hur process, demokrati och resultat har hanterats under 
forskningsprocessen. Jag resonerar därför om studiens trovärdighet utifrån process, demokrati 
och resultat. 

Kategorier 
/Reflektionsformer 

Vardagsprat Kemifakta Reflektioner över 
handling 

Värdering 

Koder Erkänande/svar/ 
Beröm 

Frågor Kemiska 
 begrepp 

Synpunkter ± observation/ 
Frågor ± undervisning/ 
förslag Reflektioner ± 
undervisning/metod 

Reflektioner - 
metod 

 

Exempel på 
meningsbärande 
enheter 

 

Ja det verkar vara 
en bra metod, den 

ska jag pröva. 

 

Så natriumklorid är 
inte en molekyl? 

 

 

Ja jag tror det är ett begrepp 
som de kan missuppfatta 

och som vi bör vara 
uppmärksamma på. 

Men inför jonföreningar och 
den här labben som ni ska 
göra, hur har du förklarat 
vad som händer och sker? 

 

Jag funderar 
om min 

uppfattning om 
elevernas 

förkunskaper 
från tidigare 
skolgång och 

deras beteende 
påverkar min 

syn på 
elevernas 

förmåga att 
klar kursen 

kemi 1? 

Nivå i 
praxistriangeln 

 

P1 

 

P1 

 

P2 

 

P3 
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Trovärdighet kopplat till process handlar om att forskningen genomförs med vetenskaplig 
noggrannhet gällande forskningsetik, metod, datainsamling och analys (Andersson & Herr, 
1999). När det gäller forskningsetik har jag följt Vetenskapsrådets riktlinjer kring etiska 
aspekter inom forskning (Gustafsson, Hermerén & Petersson, 2004) ifråga om de fyra 
huvudkrav kring information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande som ska uppfyllas 
inom en vetenskaplig studie. Detta gjordes genom att jag informerade och berättade för 
eleverna om studien och hur vi lärare hade tänkt att arbeta kollegialt med klassrumsbesök. 
Alla elever, som alla var över 15 år tillfrågade om deras samtycke till att bli filmade och 
fotograferade. Jag fick alla elevernas samtycke. När det gällde mina kemikollegor 
informerades även de om studiens syfte samt utförande. Båda mina kollegor tyckte det var 
spännande och ville delta i studien. Allt material som kan kopplas till studien, som filmer, 
fotografier och kommentarer i MOSO finns på en server som det krävs en särskild behörighet 
till. Anteckningar och transkriptioner av de kollegiala samtalen har avidentifierats. Jag har 
tagit största möjliga hänsyn till kravet för konfidentialitet genom att inte namnge varken mina 
kollegor, elever eller skolan där studien genomförts. När det gäller citat i resultatdelen har jag 
försökt att ta med citat som inte innebär några personliga olägenheter för mina kollegor.   

Att bedriva aktionsforskning innebar för mig tre olika roller. En roll var som deltagande 
observatör, vilket innebär att jag deltog i lärandegemenskapen på samma villkor som de 
andra, men med undantaget att jag stod för dokumenterandet. En annan roll var att jag under 
samtalen agerade samtalsledare. Som samtalsledare reflekterade jag kontinuerligt över mitt 
agerande och hur det påverkade samtalet. Den tredje rollen var forskarrollen i vilken jag 
bearbetade all data på ett djupare plan än vi gjorde i våra gemensamma reflektioner. Med 
hjälp av dokumentationen, dvs. inspelningar av vad som sades i våra samtal, kunde jag stärka 
det kollegiala lärandet genom att synliggöra reflektionerna som delgavs mellan oss i de 
kollegiala samtalen. Att det fanns en tillit till varandra i gruppen var en styrka. En svaghet 
med ljudinspelningar som datainsamlingsmetod är att det endast är dialogen som registreras 
och det kan bli svårt att förstå den komplexa kommunikationen som pågår under samtalet 
(Bjørndal, 2018). Detta kompenserades till viss del genom att skriftligt notera det sociala 
sammanhanget vid de olika samtalen.  

Konventionell innehållsanalys innebar att koder skapas som sedan abstraherades ner till olika 
kategorier utifrån praxistriangeln. För att öka trovärdigheten för analysmetoden krävs det att 
de meningsbärande enheterna som utgör koderna varken är för långa eller för korta. Jag 
försökte identifiera dem så att kärnan inte skulle förloras vid kondenseringen till koder och 
vid abstraherandet till kategorier. Eftersom nivåerna i praxistriangeln i verkligenheten 
påverkar varandra ömsesidigt var det upp till mig att göra tolkningen av data, vilken får en 
viss innebörd då den tolkas av mig utifrån min förståelse (Kvale, 1997). För att öka 
trovärdigheten gällande mina tolkningar stämde jag av mina tolkningar med kurskamrater 
under analysprocessen. Min bakgrund som kemilärare och som deltagande observatör kan å 
ena sidan innebära en risk för att tolkningarna färgats av normativa ståndpunkter. Å andra 
sidan kan min förtrogenhet med kemilärarens praxis lett till att jag upptäckt aspekter av data 
som annars kanske inte hade identifierats.  

Demokrati i aktionsforskning handlar om att såväl forskare som medforskare är delaktiga i 
studien och får göra sin röst hörd i aktionsforskningsprocessen. Under hela studien var jag 
noga med att göra mina kollegor delaktiga. För att de skulle få en förståelse för vad 
aktionsforskning innebär bjöd jag med dem till en tvådagars aktionsforskningskonferens i 
Göteborg i oktober 2019. Efter konferensen diskuterade vi våra upplevelser och vad 
aktionsforskningsstudien skulle innebära för oss. Under aktionerna hittade vi tillsammans 
strategier för att planera och kontinuerligt förbättra processen. I urvalsförförandet valde vi t 
ex. gemensamt att arbeta med samma område, kemiska begrepp, inom samma kemikurs. Vi 
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gjorde kontinuerliga analyser av nivåer i våra reflektioner. Under bearbetningen av uppsatsen 
har de fått möjlighet att läsa igenom och kommentera. 

Trovärdighet i förhållande till resultat handlar om vilken grad forskningen bidrar till att skapa 
en ökad förståelse för de involverade kopplat till syfte och frågeställning. Genom analysen 
fick vi syn på hur vi reflekterar, vilka styrkorna är i våra reflektioner och vad vi kan förbättra 
framöver. Aktionerna ledde även till faktiska förändringar i undervisningen. Eftersom det 
kollegiala samtalet ägde rum innan nästa observationstillfälle möjliggjorde det att lärarna 
prövade några av de förslag och reflektioner som togs upp i samtalen.  

Resultat  
Studiens frågeställning var att ta reda på vilka former av reflektion som förekommer i 
kemilärares samtal. I analysen av våra fyra samtal identifierades följande former av reflektion 
förekommer: Vardagsprat, Kemifakta, Reflektion över handling och Värdering. För att 
förtydliga innebörden i de olika formerna av reflektion beskriver jag respektive kategori 
nedan samt belyser dem med citat från transkripten och samtalsunderlagen. Kategorierna 
beskrivs utifrån den reflektionsnivå som de utgör. Jag har där valt att skriva lärarna istället för 
mig och mina kollegor, eftersom det hjälpte mig att skapa distans i analysarbetet och till 
resultatet. Eftersom det i analysen framkom att utsagorna i kategorin reflektion över handling 
dominerade i antal är också beskrivningen av den kategorin längre än beskrivningarna av 
övriga kategorier.  

P1-nivå: Vardagsprat och kemifakta 
Analysen pekade på två olika kategorier av reflektion på P1-nivå, nämligen vardagsprat och 
kemifakta. Vardagsprat innefattar reflektioner som kan kopplas till lärarens planering eller 
undervisningshandlingar i klassrummet, samt reflektioner där någon annan uttalar sig positivt 
över någon annans handling, dvs. i form av beröm eller bekräftelse. Kemifakta innefattar 
reflektioner som kan kopplas till lärarens förståelse av kemiska begrepp, modeller och teorier.  

Enligt analysen var vardagsprat en form av reflektion som förekom i alla våra samtal. Detta 
innebar att lärarna pratade om vad de hade gjort eller vad de hade tänkt göra. 

En återkommande punkt vid varje samtal enligt den samtalsstruktur som användes var att den 
observerade läraren berättade om sina upplevelser och tankar om lektionen som en 
introduktion till samtalet. Enligt analysen utgjorde dessa återberättelser en stor del av 
reflektionerna kopplade till kategorin vardagsprat. Här är ett exempel på en sådan situation: 

Innan denna lektion hade vi haft en lektion där kemisk bindning gicks igenom, vi hade haft en 
laboration där vi löser salt i vatten. Nu skulle jag alltså förbereda eleverna inför laborationen där 
de skulle göra fällningar. 

Vardagsprat i form av beröm innebar att en lärare uttalade sig positivt om någon annan lärares 
undervisningshandling utifrån egna kunskaper om vad som är bra och mindre bra för 
elevernas inlärning. Enligt analysen berömde lärarna varandra bland annat för hur de 
presenterade undervisningsinnehåll och för hur läraren skapat ett klassrumklimat med arbetsro 
där eleverna antecknar under genomgångarna. Följande citat exemplifierar hur en lärare ger 
beröm till den observerade läraren: 

Jag är imponerad av att alla elever är fokuserade och att de antecknar när du har genomgång, det 
märks att det är arbetsro i ditt klassrum. 

Citatet belyser att berömmet enbart beskriver handlingar som skedde, exempelvis att eleverna 
antecknade. 
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Analysen visar dessutom att kommentarer i samtalen till det som lärare återgav att de hade 
gjort eller tänkte göra också utgjorde vardagsprat. Kommentarerna utgjorde oftast en form av 
beröm av det läraren hade berättat. Ett exempel på en sådan situation är när en av lärarna hade 
delgett sina tankar kring hur hen hade planerat en laboration. Läraren hade delat upp 
laborationen på två tillfällen för att eleverna skulle få mer tid och för att de tillsammans skulle 
kunna efterarbeta laborationen. En av övriga lärare i samtalet kommenterade då lärarens 
berättelse med: 
  
 Ja, det verkar vara en bra metod. 
 
Analysen visar vidare att anteckningarna, som hade noterats av observatören och användes 
som samtalsunderlag i samtal 1, främst bestod av reflektioner kring hur läraren hade 
introducerat olika kemiska reaktioner. I analysen synliggörs att många reflektioner i första 
samtalet handlade om olika kemiska begrepp, modeller eller teorier. Reflektionerna visade på 
lärarnas tankar och förståelser av de olika kemiska begreppen. Några reflektioner handlade 
också om hur läraren kan förbättra sina förklaringar av de olika kemiska begreppen som 
introducerades under lektionen. En observation där observatören hade iakttagit hur eleverna 
missförstått reaktionsformeln för när jonföreningar löses i vatten lyftes exempelvis upp som 
en aspekt under det första samtalet:  

Det eleverna missuppfattar i reaktionsformeln då jonföreningar löser sig i vatten är att det inte 
sker någon reaktion där nya ämnen bildas, utan att det endast blir en lösning. För jag märkte där 
att eleverna försökte lista ut vad som bildas. Hydroxidjoner, då kände de sig duktiga.  

Ett annat exempel från samma samtal var när lärarna reflekterade över hur de ska få eleverna 
att förstå skillnaden mellan de kemiska begreppen jonföreningar och molekyl, samt vilka 
bindningar som uppstår mellan atomerna i olika ämnena. En lärare förklarade bindningen 
mellan t ex. vattenmolekyler på följande sätt: 

Ja, vattenmolekylen är ju en dipol och i och med det får du en dipol-dipol interaktion mellan 
vattenmolekyler som vi kallar för vätebindning.  

I citatet gör läraren ett konstaterande, snarare än att koppla denna kemifakta till 
undervisningshandlingar och reflektion över sådana handlingar.  
 
P2-nivå: Reflektion över handling 
Ur analysen framkom att en kategori kunde kopplas till P2-nivån, nämligen reflektion över 
handling. Reflektion över handling innefattar frågor, förslag, synpunkter och reflektion över 
undervisning/metod. Även ifrågasättande av lärarens handlingar av läraren själv eller av de 
andra i lärargemenskapen och motiveringar av handlingar av läraren själv utifrån egna 
erfarenheter eller kunskaper ingår i denna kategori. De flesta av samtalen som innebar att 
lärarna reflekterade över sina handlingar kan enligt analysen kopplas till samtal 2, 3 och 4. 

Analysen visar att de frågor som ställdes i samtalen hade antingen en koppling till 
undervisningsmetoden eller till lärares/elevers handlingar i klassrummet. Undantag var de 
frågor som kom upp i det första samtalet. En fråga som en observerade lärare valde att ta upp 
utifrån samtalsunderlaget var exempelvis hur de som lärare skulle kunna göra eleverna 
medvetna om hur deras eget agerande påverkade deras lärande och betyg. Genom frågor i 
observationerna ifrågasatte lärarna också varandras undervisningsmetoder. Ett tillfälle var då 
den undervisande läraren ställde många frågor i följd utan att låta eleverna besvara någon av 
dem. Efter att läraren hade förklarat sin tanke med undervisningsmetoden i samtalet som 
följde observationen, reflekterade lärarna återigen över lärarens metod. Detta blev en 
samtalspunkt som bidrog till att lärarna reflekterade över vikten av att låta eleverna få tid till 
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att hinna tänka efter innan läraren ställer nästa fråga. Detta för att eleverna inte ska bli 
förvirrade över vilken fråga de ska svara på och för att det ska leda till ökad förståelse hos 
eleven. 

Lärarnas reflektion över handling bestod även av förslag. När de kom med konkreta förslag på 
hur den observerade läraren skulle kunna förbättra sin undervisning, utifrån sina egna 
erfarenheter eller någon teori, krävde det att de först reflekterade över den handling som 
synliggjorts i samtalsunderlaget:  

Jag tänker om du vill ha alla de frågorna så för att underlätta att de ska se att det är en kedja 
skulle du då kunna skriva dem på tavlan, min erfarenhet är att eleverna tycker det blir tydligare 
om de kan läsa frågan också.  

Analysen synliggör att lärarnas synpunkter om observerade undervisningshandlingar utgjorde 
reflektion över handling. I en undervisningssituation som observerades började läraren 
introducera ett begrepp men kom snabbt in på andra begrepp utan att ha förklara det första. 
Observerande lärare hade synpunkter på detta och lärarna reflekterade i samtalet över hur 
lärarens agerande påverkade elevernas lärande. Ytterligare ett exempel identifierades i en 
samtalspunkt som utgick från en observation där läraren efterarbetade en laboration som 
eleverna utfört lektionerna före. En kommentar i observationsunderlaget var att läraren 
började rita en tabell och förväntade sig att eleverna skulle fylla i den samtidigt som läraren 
pratade om dess innehåll. Denna metod ifrågasattes som en synpunkt av observatörerna som 
såg att eleverna inte uppfyllde lärarens förväntningar. Lärarna reflekterade över hur viktigt det 
är att de har en tydlig struktur och fullföljer tabeller och meningar som skrivs på tavlan för att 
eleverna ska få en tydlig struktur i sina anteckningar. En lärare uttryckte följande synpunkt: 
 

Det är viktigt att det som skrivs på tavlan underlättar för eleverna att förstå stoffet som de ska 
lära sig, eftersom de använder anteckningarna för att plugga inför proven. Ibland måste jag vänta 
in så att alla elever hinner anteckna det som skrivs. 

 
Lärarna motiverade den identifierade önskvärda undervisningshandlingen bland annat med att 
eleverna använder sina anteckningar vid inlärning, vilket också är ett av syftena med att de 
ska föra anteckningar. De hade sett att eleverna hellre läser anteckningarna än att läsa i en 
bok, eftersom många av eleverna tycker att det är svårt att förstå språket i boken. En annan 
motivering till att eleverna ska anteckna för hand under genomgången motiverade lärarna 
utifrån sina kunskaper om lärande: 
 

När eleverna skriver för hand så tvingas de hänga med och reflektera över det som skrivs på 
tavlan samtidigt som de skriver av, de kommer oftast bättre ihåg genomgången då har jag märkt.  
 

Genom observationer och samtal identifierade således lärarna en utmaning i att i sin 
undervisning hålla sig till sin ursprungliga plan och på så vis underlätta elevernas lärande. 
Redan under observationerna reflekterade lärarna vid något tillfälle över detta. I analysen 
framgick att sådana kommentarer fick lärarna att reflektera över hur strikt läraren egentligen 
ska vara till sin planering och vad som händer med den pedagogiska tanken som man hade 
med sin planering om läraren avviker från den. En av lärarna hade observerat att det var svårt 
för vissa elever att hänga med när läraren pratat om annat än det som var syftet med lektionen. 
En annan samtalspunkt som kom upp var då om det är viktigare att eleverna får svar på frågor 
som de ställer men som berör andra begrepp än att hålla sig till lektionens syfte och mål. En 
av läraren kom med följande reflektion eller förslag för att inte komma på sidospår: 

Man kanske skulle kunna säga till vissa elever, ja men det var en intressant fråga men vi har 
tyvärr inte tid att behandla den idag, så jag ta med mig den till nästa lektion. 
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Enligt analysen ifrågasatte observatörerna elevernas agerande i samtalen. I samtal 2 lyftes 
punkten utifrån att en av observatörerna hade filmat en sekvens där en elev hade monolog 
med läraren och där ingen annan elev bjöds in att delta i undervisningssamtalet. I bästa fall 
satt de andra eleverna och lyssnade; vissa elever satt och gjorde något helt annat. Läraren var 
delvis medveten om sitt agerande sedan tidigare men hade reflekterat över det igen utifrån 
observationsunderlaget. Läraren kände sig tudelad i sina tankar och uttryckte sig på följande 
sätt: 

Då står jag där och vacklar, ska jag döda diskussionen genom att ryta till och då kanske också 
kreativiteten och viljan att delta är jag rädd för eller ska jag låta det fortgå. Sedan vet jag inte om 
jag pallar ta den diskussionen varje lektion, rätt eller fel? 

Lärarnas reflektioner kring situationen handlade om det verkligen är rätt att låta vissa elever 
få kväva andra elever i klassrummet. I samtalsunderlaget för samtal 4 hade en observatör tagit 
ett foto på en av eleverna under lärarens genomgång för att visa vad eleven faktiskt höll på 
med. 

 

 

 

 

 

Figur 4. Fotot är tagen ur samtalsunderlaget i MOSO och visar en elevs agerande under 
genomgång. 

Analysen åskådliggör att dessa observationer gjorde att lärarna reflekterade över hur de ska få 
alla eleverna att delta i undervisningens genomgångar, men också över klassrumsmiljön och 
hur lärarna ska agera då de ställer frågor under genomgångarna för att bjuda in eleverna till 
dialog. Lärarna kom med olika förslag utifrån egna erfarenheter eller utifrån teoretiska 
kunskaper som de besatt. Lärarna hade bland annat arbetat med metoder för att slumpa ut 
frågorna till eleverna. Någon hade använt en digital slumpgenerator, en annan hade på en 
klasslista skrivit vem som svarade. Ett tredje sätt var att be en elev säga ett tal och sedan räkna 
eleverna tills att talet kom upp. Dialogen handlade om vilken metod som gav eftersträvat 
resultat, men också om hur läraren ska agera om en elev som får frågan inte kan svaret. 
Lärarna reflekterade även över klassrumskulturens betydelse för om eleverna vågar ställa 
frågor eller redovisa på tavlan. En av lärarna berättade om sina erfarenheter av att arbeta med 
´flippat klassrXm´1. och motiverade arbetssättet med att eleverna vågade prata mer inför andra 
om de i förhand visste vad genomgången skulle handla om och därigenom kunde förbereda 
sig; arbetssättet bidrog till att fler deltog aktivt i genomgångarna. Läraren hade även pratat 
med kollegor från andra skolor som hade prövat metoden och som också hade upplevt att 
elevernas förståelse och kunskaper ökade genom arbetssättet.  
 

                                                           
1 I stället för att använda delar av lektionstiden i klassrummet till föreläsningar och genomgångar vänder läraren 
pn sitt ´traditionella´ Xppllgg. Llraren erbjXder eleYerna e[empelYis nltbaserade genomgnngar som 
förberedande läxa inför lektionen för att kunna använda lektionstiden till samarbete, dialog, problemlösning, 
laborativt arbete och individuellt stöd. 
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P3-nivå: Värderingar 
Värdering innebär att läraren reflekterar över de egna handlingarna är etiskt försvarbara. 
Läraren gör då subjektiva bedömningar utifrån sina värderingar om vad som är rätt eller fel, 
bra eller dålig undervisning. Läraren kan då välja att formulerar nya handlingsalternativ 
utifrån att hen omvärderat sina handlingar, dessa nya handlingsalternativ prövas. 

Enligt analysen hamnade lärarnas reflektioner endast vid två tillfällen på en P3 nivå, en gång i 
samtal 2 och en gång i samtal 4. Det första tillfället uppstod när den observerade läraren 
berättade att hen var besviken och tyckte att lektionen inte kändes bra. Hen hade haft en tanke 
med lektionen som inte uppfylldes på grund av att eleverna inte hade de förkunskaper som 
hen hade hoppats på. Den observerade läraren reflekterade över sina handlingar: 

Jag funderar om min uppfattning om elevernas förkunskaper från tidigare skolgång och deras 
beteende påverkar min syn på elevernas förmåga att klara kursen kemi 1? För mitt sätt att 
undervisa på verkar inte fungerar på dessa elever, jag vet inte ens hur jag ska göra för att lappa 
och laga de kunskapsluckor som de har. Jag brottas verkligen med tanken hur jag ska nå fram till 
dem. 

Ovan beskrivna situation ledde till att lärarna reflekterade över sin syn på eleverna och 
undervisningen. Den observerade läraren kom fram till att de egna handlingarna inte var etiskt 
försvarbara utan bättre bör anpassas till elevernas språkliga förkunskaper. Lärarna insåg att de 
alla bör tänka annorlunda när nya naturvetenskapliga begrepp ska introduceras för att 
språksvaga elever ska ha en chans att klara kursen. Lärarna använde de kunskaper om att 
undervisa språksvaga som de fått genom språklyftet för att skapa nya lektionsunderlag och 
undervisningshandlingar. För att öka förståelsen av begreppen jonföreningar, molekyl, och de 
olika bindningstyperna mellan atomerna kom de bland annat fram till att använda 
molekylmodeller mer. Detta för att kunna visualisera de olika begreppen. I analysen av 
samtalen kom det fram att en av lärarna hade provat lektionsunderlaget. Läraren berättade att 
hen upplevde att eleverna förstått de olika begreppen bättre efter att hen hade visualiserat dem 
med hjälp av olika modeller. Det framkom även i att lärarna konstaterade att de behövde få 
mer kunskaper om hur man undervisar språksvaga elever för att kunna skapa fler handlingar 
som gynnar elevernas lärande. 

Det andra tillfället som lärarna reflekterade över om den observerade lärarens handlingar var 
försvarbara var när de förde en dialog om hur klassrumskulturen påverkas av lärarens 
ledarskapsegenskaper. Reflektionerna hade sitt ursprung i de observationer där observatören 
ifrågasatte lärarens agerande som tillät eleverna skrika svaren rakt ut men också då såg förbi 
vissa elever som räckte upp handen och ville svara.  

Återigen vi hade denna diskussion i samtal 2, det handlar om att en massa frågor ställs rakt ut 
och att eleverna svarar rakt ut och där vissa elever inte ges chans att svara. Det blir väldigt 
stökigt upplever jag det även om det bara är några som skriker rakt ut. 
 

I samtalen framkom det att några av lärarna hade svårt för att säga till sina elever att inte svara 
då de blev imponerade av att de kunde svara. En av lärarna uttryckte att det handlade om att 
du som lärare måste skapa en kultur i klassrummet där eleverna respekterar varandra och att 
alla har rätt till att få komma till tals. Läraren ansåg utifrån sina värderingar att svara på frågor 
är ett sätt för eleverna att visa sina kunskaper och att det därför är viktigt att alla får samma 
chans till det. Den observerade läraren hade svårt att försvara sina handlingar efter lärarens 
motivering och insåg att handlandet inte låg i linje med hur en demokratisk klassrumskultur 
bör se ut. Den observerade läraren uttryckte att hen måste göra något åt situationen för att 
åstadkomma en klassrumskultur där alla eleverna får komma till tals. Lärarna kom med olika 
förslag på nya handlingsalternativ likt dem som diskuterats i samtal 2 om hur läraren kan 
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fördela ordet till eleverna. Den observerade läraren tog till sig av reflektionerna och prövade 
en av metoderna vid nästa lektion. 

Diskussion 
Här beskrivs först studiens slutsats. Därefter diskuterars studiens resultat i ljuset av forskning 
som pekar på vikten av samtalsledning för struktur, utmaning och fokus samt autentiska och 
kritiska reflektionsunderlag för fördjupad reflektion för kollegialt lärande. Slutligen 
formuleras praktiska implikationer för lärares kollegiala lärande samt delger lärdomar från 
studien. 

Slutsats 
Studiens slutsats är att lärarnas kollegiala lärande stärktes genom att våra aktioner ledde till 
nya handlingsalternativ och därmed förändring av lärarens undervisning. Huruvida de nya 
handlingarna påverkade elevernas lärande undersöktes dock inte i denna studie. Analysen av 
samtalsinnehållen visar att olika former av reflektioner förekom, vilket påvisar att lärarna 
samtalade och reflekterade över de handlingar som synliggjorts vid observationerna av deras 
praktiker. Lärarnas egna upplevda berättelser om aktionerna, sådant som finns i mina 
noteringar, pekar på detsamma. Resultatet visar att lärande sker när lärarna reflekterar 
tillsammans och delar erfarenheter med varandra för att uppnå ett gemensamt mål, vilket är i 
linje med Wengers (1998) teori om lärande (CoP). Det gemensamma målet med aktionerna, 
att lärarna skulle samtala och reflektera över sina undervisningshandlingar, uppnåddes genom 
den arena för reflektion som skapades då lärarna behövde reflektera i 
aktionsforskningsstudiens olika steg. Studiens två aktionsforskningscykler gav lärarna 
möjligheter att interagera, vilket enligt både Rodgers (2007) och Blossing och Wennergren 
(2019) är en förutsättning för lärande i kollegiala sammanhang. Reflektionerna i de två 
aktionscyklerna kan jämföras med Rodgers (2007) beskrivning av reflektion; ett principfast 
och systematiskt tänkande utifrån de vetenskapliga stegen observation, nya teorier och 
experimenterande. Det kollegiala lärande stärktes genom våra gemensamma aktioner men 
även genom att jag utvecklade mitt sätt att leda gruppens lärande gällande såväl kemi som 
didaktik. Studiens resultat synliggör dock att vi måste fortsätta förfina vårt kollegiala lärande. 
Genom analysen har vi fått syn på hur vi reflekterar, vilka styrkorna är i våra reflektioner och 
vad vi behöver förbättra framöver. Vi reflekterade över våra handlingar, men värderade och 
omvärderade dem sällan. Det finns således potential att även fortsatt fördjupa våra 
reflektioner för att utveckla våra undervisningshandlingar. 

Resultatdiskussion 
Utifrån resultatet framgick överlag att lärarna reflekterade på samtliga nivåer, men att 
reflektioner på en djupare nivå kopplat till reflektion över handling uppkom efterhand samt att 
reflektioner på det som Handal och Lauvås (2000) benämner som den djupaste nivån enbart 
förekom vid enstaka tillfällen. Samtalsinnehållet pendlade alltså mellan olika nivåer i 
praxistriangeln, vilket det bör göra för att samtalet ska vara givande och resultera i lärande 
(Handal & Lauvås, 2000). 

Studiens resultat pekar på att det var först när en lärares handlingar hade ifrågasatts av läraren 
själv eller av de andra i lärandegemenskapen samt motiverats av läraren själv utifrån dennes 
egna erfarenheter eller kunskaper som gruppen förmådde lyfta samtalet till P2-nivå. Resultatet 
bekräftar McArdles och Coutts (2010) resultat om lärares svårigheter att reflektera på djupet, 
att deras reflektioner kring den observerade undervisningen oftast är alltför okritiska och att 
de oftast hamnar i att beskriva vad som hänt. För att lärare ska få ett analytiskt djup och 
kritiskt förhållningssätt krävs det struktur för arbetet. Några anledningar till ytlig reflektion i 
det första samtalet i denna studie kan vara att lärarna inte förstod praxistriangelns olika nivåer 
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innan samtalet på börjades och att inget gemensamt samtalsunderlag fanns, eftersom 
observatören inte hade kunnat spara sina observationer i MOSO. 

Vid de tre sista samtalen hade lärarna ett gemensamt digitalt samtalsunderlag, vilket bidrog 
till att lärarna förde samtal om det som faktiskt hänt i klassrummet när läraren introducerade 
nya begrepp inom området kemisk bindning. De reflekterade då över de handlingar som hade 
observerats och synliggjorts i det digitala samtalsunderlaget. Det gemensamma digitala 
samtalsunderlaget hjälpte lärarna att lägga sin praktik på bordet för granskning, vilket var en 
viktig faktor gällande lärarnas reflektioner och lärande. Detta ligger i linje med de resultat 
som Wennergren m fl. (2018) identifierade i sin studie om lärarstudenters lärande med hjälp 
av digitala observationsunderlag. Det bekräftar också vad Wennergren och Nehez (2020) har 
identifierat, att multimodala observationsunderlag utgör en avgörande utgångspunkt för det 
kollegiala samtalet och kollegialt lärande. Det blev tydligt att det är först när lärare kan 
synliggöra sin praktik och när de tillsammans med andra kan reflektera över sina val av 
undervisningsmetoder och handlingar som lärande kan ske. Detta bekräftar både Schöns 
(1984) beskrivning av lärande kopplat till reflektioner över handling och Handal och Lauvås 
(2000) förklaring av vad som krävs för att lärarna ska utveckla sin praktisk teori. 

Resultaten synliggör tydligt svårigheten att reflektera på djupet genom att lärarna enbart vid 
ett par tillfällen nådde upp till nivå 3 i praxistriangeln. Vid dessa tillfällen reflekterade den 
observerade läraren över sina handlingar utifrån de frågor som ställts kring de observationer 
som synliggjorts i samtalsunderlaget, vilket resulterade i att hen var tvungen att värdera och 
omvärdera sina handlingar. Lärarna tog då tillsammans fram förslag på nya 
undervisningshandlingar för att förbättra undervisningen. En anledning till varför lärarna 
överlag inte reflekterade mer på nivå 3 i samtalen kan vara samtalsledarens agerande. Både 
Sülau (2019) och Dahlqvist (2012) belyser samtalsledarens betydelse för att driva 
diskussionen framåt genom att ställa utmanande frågor som tvingar lärarna till djupare 
förklaringar och motiveringar, men att frågorna ska ställas utifrån lärarnas handlingar och 
förståelse. Vid genomförandet av det första kollegiala samtalet hade jag som samtalsledare 
svårt att hitta ett utmanande förhållningssätt, eftersom jag var både samtalsledare och 
deltagare i lärandegemenskapen. Vid de övriga samtalen hade jag utvecklats i min roll som 
samtalsledare och ställde mer utmanande frågor för att få mina kollegor till djupare 
förklaringar och motiveringar, men uppenbarligen räckte det inte. Frågan är om jag var 
tillräckligt utmanande eller om det var vår gemensamma förståelse och kunskap i att 
reflektera på djupet som begränsade. Det blev ju initialt tydligt att det inte var självklart vad 
reflektion på P3-nivå exempelvis innebär. Vår oförståelse av innebörden av praxistriangelns 
olika nivåer kan vara en anledning till att våra faktiska reflektioner skilde sig något från våra 
upplevda reflektioner. I praktiken kom vi inte lika djupt som vi som avslutning på respektive 
samtal uttryckte att vi upplevde att vi gjorde. Detta visar på vikten av att analysera vad som 
faktiskt sker. 

Utifrån studiens resultat och mina upplevelser som samtalsledare under processens gång blir 
svårigheten att få till fördjupad reflektion tydlig. Lärare samtalar gärna om vad de gör, dvs. 
sådant som kan kopplas till vardagsprat och reflektionsnivå 1, istället för att reflektera över 
handlingar och föra djupare resonemang med ett kritiskt förhållningssätt. Studiens resultat 
ligger i och med det i linje med tidigare forskning som pekar på utmaningar i kollegialt 
lärande och på att lärarnas samtal oftast är ytliga (McArdle och Coutts, 2010). Studiens 
resultat synliggör emellertid också att kollegialt lärande inte enbart kräver specifik kompetens 
av den som leder samtalet utan av alla som deltar, nämligen kompetens i reflektera på djupet, 
och att det tar tid att utveckla sådan kompetens. Både kompetensen att leda och kompetens att 
reflektera på djupet utvecklas genom träning med kollegor.  
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Implikationer 
För att lärare ska reflektera över sina handlingar, kunna värdera och eventuellt omvärdera 
handlingarna samt hitta nya handlingsalternativ, dvs. om det ska ske ett kollegialt lärande, 
krävs samtalsledning. Samtalsledaren, dvs den som leder det kollegiala lärandet, behöver ha 
en samtalsstrukur som ger alla i lärandegemenskapen lika mycket talutrymme, se till att fokus 
hålls och att alla i lärandegemenskapen har ett gemensamt autentiskt samtalsunderlag. Det är 
också viktigt att samtalsledaren tränar sig på att våga ställa utmanande frågor för att lärarna 
ska reflektera djupare och inta ett kritiskt förhållningssätt i förhållande till sina handlingar. 
Samtalsledaren bör även samtala med deltagarna i lärandegemenskapen om vad reflektion på 
olika nivåer kan innebära och vilken typ av reflektion som eftersträvas, dvs. att det är på nivå 
2 och 3 i praxistriangeln som reflektioner ska befinna sig. 

Kompetenta samtalsledare räcker dock inte för att få till kollegialt lärande. Studiens resultat 
visar på hur viktigt det är att skolledningen ger lärarna tid och organisatoriska förutsättningar, 
för att lärarna ska kunna granska sin praktik tillsammans med sina kollegor på ett systematiskt 
sätt. Tid och organisatoriska förutsättningar måste finnas för att observera varandras 
undervisning, skapa gemensamt samtalsunderlag och genomföra kollegiala samtal utifrån 
genomförda observationer. Den tid som lärarna i studien hade till sitt förfogande för samtal, 
dvs. 30 minuter, var uppenbarligen för kort tid för att komma till att värdera och omvärdera 
undervisningshandlingar. 

Att lärarnas reflektioner i praktiken inte var så djupa som de trodde, implikerar att skolledare 
även bör möjliggöra för lärare att granska sina egna kollegiala samtal, för att de ska kunna 
identifiera om de möjliggör lärande eller inte. Studien indikerar också att lärarna, om de inte 
inte reflekter på djupet, behöver stärka sin kompetens om reflektion, vilket är något som 
skolledare också behöver organisera för. Slutligen kräver kollegialt lärande också tid för 
utvärdering av nya undervisningshandlingar, dvs. om de leder till ökad måluppfyllelse, en 
förvänting som rektor ofta har på det kollegiala lärandet. Eftersom kollegialt lärande handlar 
om professionsutveckling bör skolledningen organisera det kollegiala lärandet på ett sådant 
sätt att delar av lärarnas kompetensutvecklingstid (104h) tas i anspråk. 

En av kompetenserna som krävs för att reflektionerna ska nå en nivå som leder till utveckling 
av lärares praktiker är att lärare i lärandegemenskaperna vågar agera varandras kritiska 
vänner. Det räcker inte med att det finns tillit till varandra i gruppen för att lärare ska agera 
varandras kritiska vänner. Trots att lärarna i studien hade tillit i gruppen så hade de svårt för 
att nå en högre nivå av reflektion delvis på grund av ovana att agera varandras kritiska vänner. 
För att lärarna ska våga vara varandras kritiska vänner krävs det att de först arbetar med 
förståelsen av begreppet kritiska vänner och vad det innebär i deras sätt att förhålla sig till 
varandra, samt hur de ger respons till varandra som kritiska vänner (Wennergren, 2016). 
Uitfrån att de kompetenser som krävs för reflektion på djupet utvecklas över tid och dessutom 
kräver mod, något som också utvecklas över tid, är en av studiens implikationer att det är 
viktigt att skolledningen eller lärarutbildningen, i de fall de bidrar till lärares 
kompetensutveckling,  har förståelse för detta och skapar rätt förutsättningar i form av val av 
kompetensutvecklingsinsatser som bidrar till ökade kunskaper inom kompetensområdet 
kollegialt lärande. 

Lärdomar 
Både genom den här aktionsforskningsstudien och genom att studera tidigare forskning har 
jag fått insikt i hur viktigt det är med samtalsstruktur, samtalsfokus och att ha autentiska och 
kritiska reflektionsunderlag för att få till stånd en fördjupad reflektion som leder till kollegialt 
lärande. En lärdom som jag tar med mig är hur svårt det är att både agera samtalsledare och 
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vara aktiv deltagare i lärandegemenskapen, men också hur svårt det är att få oss att reflektera 
på en högre nivå där vi ifrågasätter våra värderingar. 

En annan lärdom som jag tar med mig är att det inte är självklart att det sker ett kollegialt 
lärande då lärare deltar i lärandegemenskaper, likväl som att det inte är självklart att det finns 
en koppling mellan det som sker i lärandegemenskaper och förbättrad undervisning 
(Langelotz, 2013). Med hjälp av studiens teoretiska utgångspunkter har vi kunnat synliggöra 
att vi har kommit en bit på vägen, men trots att vi har lyckats fördjupa våra reflektioner och 
börjat genomföra förändringar i vår undervisning behöver vi fortsätta vårt förbättringsarbete. 
Vi kan dock alla se att sådant som vi i samtalen identifierade som viktigt för elevernas lärande 
påverkade efterföljande lektionsplaneringar. Vilka faktiska förändringar som skedde i 
undervisningen granskade vi dock inte, men en lärdom som vi fått kopplat till egna 
undervisning och elevers kunskapsutveckling är att vi genom genom att synliggöra det som 
händer i klassrummet och samtala om detta får redskap för att kunna förändra undervisningen. 

Ytterligare en lärdom som jag tar med mig är vikten av att ha en kritisk vän. För mig och 
mina magisterstudentkollegor har det tagit några år att förstå vad det i praktiken innebär att 
vara en sådana. Efter att ha läst den här magisterutbildningen förstår jag vilken kraft det kan 
vara att ha en kritisk vän och hur man tillsammans kan hjälpas åt att utveckla varandra. 

Om vi fick möjlighet att fortsätta arbeta med aktioner på det här viset och under längre tid 
skulle vi på djupet kunna undersöka hur våra aktioner påverkar elevernas resultat och därmed 
måluppfyllelse. En aktion som skulle vara intressant för mig, utifrån att jag är ämnesansvarig 
och förstelärare samt därmed förväntas driva mina kollegors kollegiala lärande, är att fånga 
mina ledarhandlingar. Hur bidrar de till att fördjupa reflektionen i lärandegemenskapen och 
hur bidrar de till att bibehålla en periodvis ytlig reflektion?  

I min roll som förstelärare på skolan förväntas jag från och med pågående läsår leda det 
kollegiala lärandet i en grupp med 5-6 kollegor och jag kommer då att ha stor nytta av 
lärdomarna och erfarenheterna från den här studien. Jag kommer även låta min skolledning 
och mina förstelärarkollegor läsa uppsatsen, för att vi alla ska kunna skapa 
lärandegemenskaper med förutsättningar för kollegialt lärande. 
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