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Abstract

Deepened reflection in peer conversations for professional learning?

Based on chemistry teachers’ peer conversations at an upper secondary school, and reflection
within these conversations, the purpose of the present study was to strengthen the teachers’
professional learning. The research question is: Which types of reflections are present in the
chemistry teachers’ peer conversations 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 & Lauvés, 2000; Schon, 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.



Forord fran forfattaren

Att utveckla min undervisning dr ndgot som jag stdndigt har tyckt om att arbeta med under
mina 18 &r som ldrare. Jag drivs av att se mina elever lyckas na sina mal med sina studie, att
de har en kénsla av att de har fitt nya kunskaper och utvecklats pd ett personligt plan genom
att delta 1 min undervisning.

Denna magisterstudie dr skriven i ett utdkat artikelformat, déir jag sttt for analyser och
textproduktion. Genomforandet och reflektioner ver genomforandet gjorde jag tillsammans
med mina kemikollegor. Genom den hér studien har jag som d@mnesansvarig tillsammans med
mina kemikollegor fatt nya erfarenheter av hur vi tillsammans kan stirka det kollegiala
larandet och 1 forlangningen var undervisning. Jag har lart mig hur viktigt det ar att vi
reflekterar pa djupet 6ver vara undervisningshandlingar for att det ska leda till ett ldrande och
en fordndring i vara praktiker, men ocksé hur svért det ér att fa till sddana reflektioner. I bdda
mina roller som @mnesansvarig och som forsteldrare pa skolan kan jag se att jag kommer att
ha stor anvdndning av mina lirdomar och kunskaper om kollegialt 1drande.

Den hér studien har kunnat genomforas tack vare mina kemikollegors instillning och
deltagande i aktionerna. Jag vill darfor TACKA mina tva kemikollegor. Jag vill dven tacka
min familj och mina vinner som har stottat min pa olika sitt genom arbetets gdng. En annan
person som har gjort det mojligt for mig att fa ithop uppsatsen och stottat mig nér jag har velat
ge upp ar min handledare Jaana Nehez. Ett stort TACK till dig!
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Fordjupad reflektion 1 kollegiala samtal?

En aktionsforskningsstudie om kemilédrares kollegiala larande

Marika, Davidssson, Hogskolan i Halmstad

Abstrakt

Med utgangspunkt i kollegiala samtal bland kemildrarna pa en gymnasieskola och de
reflektioner som forekom i samtalen, var syftet med denna studie att starka kemildrarnas
kollegiala larande. Forskningsfragan ar: Vilka former av reflektion forekommer i kemilédrares
kollegiala samtal?

Studien inspireras av teorier om praxisgemenskaper och reflektion i sdidana. Aktionerna bestod
av kollegiala observationer av undervisning och kollegiala samtal om observationerna. En
kvalitativ innehdallsanalys av de kollegiala samtalen synliggor foljande former av reflektion:
Vardagsprat, Kemifakta, Reflektioner 6ver handling och Vérderingar. De olika formerna har
olika djup nér det kommer till reflektionsniva (Handal & Lauvas, 2000; Schon, 1984) vilken
dven varierade inom samtliga samtal. Vardagsprat som representerar en ytlig reflektionsniva
forekommer i alla samtalen, medan vérdering som representerar en djup reflektionsniva var i
minoritet. Den fordjupade reflektionen 6kade dock efterhand.

Studiens resultat ligger i linje med tidigare forskning som pekar pa utmaningar i kollegialt
larande. Trots utmaningar genererade de kollegiala samtalen forbéttrade
undervisningshandlingar. Slutsatsen ar att aktionerna har starkt det kollegiala larandet, men att
det kollegiala larandet behover fordjupas ytterligare. Som dmnesansvarig behover jag ddrmed
hitta vdgar for att utmana véra samtal for att komma &nnu djupare i vara reflektioner.

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

Inledning

De snabba samhéllsforandringarna stéller krav pa att larare kontinuerligt utvecklar sin
profession, ytterst for att 6ka elevernas maluppfyllelse. Undervisningskvalitet dr den faktor
som har storst betydelse for elevers larande och kunskapsutveckling (Hattie, 2009,
Skolverket, 2003). Eftersom ldrarens kompetens och engagemang i yrkesutdvningen &r det
som paverkar undervisningskvalitet har ldrares kompetensutveckling det senaste decenniet
hamnat i centrum i diskussionerna om hur férdndringar ska dstadkommas for att forbéttra
elevers resultat i skolan (Hattie, 2009; Hékansson & Sundberg, 2012). Sedan ar 2010 anger
skollagen (SFS 2010:800) dessutom att all undervisning ska vila pd vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet, dvs. undervisningen ska bedrivas med hjilp av forskningsresultat
och erfarenheten ska vara provad, dokumenterad och ha anvénts av manga under en lingre
tidsperiod. Undervisningen ska préglas av ett vetenskapligt forhallningssitt dér systematik,
analys och kritisk granskning ingér. For att skolan ska lyckas med detta uppdrag behover
varje skola utveckla olika samarbetsformer for lararna.

Kollegialt ldrande, eller sé kallade professionella lirandegemenskaper, dr en samarbetsform
som fétt faste 1 savil Sverige som internationellt och som syftar till att kritiskt granska
undervisningen och dirigenom utveckla ldrares profession (Harris, Jones & Huffman, 2017;
Langelotz, 2014). I litteratur definieras kollegialt ldrande ofta som det ldrande som sker nér en
grupp ldrare systematiskt och strukturerat tillsammans granskar sina egna praktiker for att pa
sé sétt forbéttra elevernas larande (Lauvas, Hofgaard Lycke & Handal, 1997; Timperley,
2013). Lérare tillagnar sig da nya kunskaper och fardigheter genom reflektioner dver
observationer som gjorts i den egna praktiken tillsammans med kollegor. Syftet ér alltsa att
den enskilda ldraren ska fa hjélp av kollegor att bli medveten om och vidareutveckla sin
profession for att eleverna ska na béttre resultat (Lauvas m fl., 1997). Inom svensk



skolverksamhet skiljer sig synen at pa vad kollegialt ldrande innebér, vilket kan ha bidragit till
att de reformer och satsningar som gjorts for att fa till kollegialt ldrande inte alltid har fatt
genomslag 1 praktiken (Blossing & Wennergren, 2019; Larsson, 2018).

Forskningen om skol- och undervisningsutveckling fran de senaste tvd decennierna har en
stark tilltro till professionella ldrandegemenskaper eller kollegialt lirande som en
framgéngsrik vég for att utveckla ldrares profession (Andersson, Blossing & Jarl, 2017; Harris
m fl., 2017; Skolverket, 2015). Att komma pé djupet vid exempelvis granskning och
utveckling av egen undervisning har dock visat sig vara svart. Svedberg (2016) skriver att
larare ofta saknar de redskap som krivs for att astadkomma ett larande som leder till 6kad
kunskapsutveckling hos eleverna. For att ldrande ska ske kréavs det att larare reflekterar 6ver
sin praktik tillsammans med kollegor, dvs. att reflektionen blir ett redskap for att nd djupare 1
dialogen (Rodgers, 2007). Vidare verkar det svart for larare att ge kollegor konstruktiv kritik
som leder till reflektion dver sitt handlande (Olin, Lander, Blossing, Nehez, & Gyllander,
2014). Samtal utan reflektion leder séllan till fordndrad forstaelse och ddrmed heller inte
forbattrad undervisning (Gyllander & Nehez, 2020). Wennergren (2016) betonar att det ar
avgorande for ldrande att larare vagar agera varandras kritiska vénner.

Lérare 1 svenska skolor forvéntas ofta kunna samarbeta och driva kollegialt larande med hjélp
av en kollega som har fatt en handledarroll, dvs. fatt i uppgift att leda larandegemenskapen.
For att kunna agera handledare behover denne dock erbjudas utbildning i att kartlagga,
organisera och hantera forbattringsprocesser (Blossing & Wennergren, 2019; Grimm, 2020).
Aven Nordstrom (2014) skriver om komplexiteten av att handleda andra. Det riicker inte att
handledaren har handledningskompetens vad géller formégan att lyssna, stélla fragor, bjuda
motstind for att med framgéng kunna handleda ett arbetslag, utan den behover sjilv ha
reflekterat Gver och vara medveten om sin egen syn pa ldrande, pedagogrollen och uppdraget.
For att exempelvis ett arbetslag ska utvecklas bade i sitt tinkande och i det praktiska arbetet
méste handledaren ha deltagarnas l4drande i fokus och borja dar arbetslaget befinner sig
(Nordstrom, 2014).

Liksom pé méinga andra skolor i1 Sverige arbetar d&ven min skola med att utveckla
lararprofessionen 1 kollegiala lirandegemenskaper, bade i arbetslag dér ldrare som undervisar
samma elever ingar och utifrdn d&mneslag dir lirare som undervisar samma dmne ingér. I de
olika &mnesgrupperna dr tanken att ldrarna tillsammans ska utveckla undervisningen och att
utvecklingen ska ledas av &mnesansvarig. I rollen som dmnesansvarig for kemi krdvs med
andra ord aktiva ledarhandledningar frdn min sida for att vi i kemidmnesgruppen ska f3 till ett
kollegialt larande. Inom kemigruppen idag samtalar vi mycket om de olika problem som
eleverna har och hur vi ska kunna &ndra péd undervisningen for att fler ska lyckas béttre 1
kemikurserna. En problematik i vara samtal ar att vi sdllan har nadgot konkret att ta fasta pa nér
vi samtalar om undervisningen; vi samtalar om vad vi gor utan att tillsammans granska den
faktiska undervisningspraktiken. Avsaknaden av en djupare reflektion kring vara
undervisningspraktiker i samtalen bidrar inte till fordndrad forstaelse och ddrmed heller inte
till forbattrad undervisning. Avsaknaden leder ddrmed till uteblivet kollegialt ldrande.

Syfte och frégestéllning

Att {4 reflektera dver sin undervisning pa djupet tillsammans med kollegor och fd mgjlighet
att fora dialoger om grundldggande pedagogiska fragor dr ndgot som vi i kemiarbetslaget
linge langtat efter. Nar mdjligheten gavs att genomfora en studie tillsammans med mina
kemikollegor och tid skulle avsittas till det var det sjdlvklart for mig att vilja kollegialt
larande. Syftet med denna aktionsforskningsstudie &r att stirka det kollegiala larandet bland
kemildrarna. Studien tar sin utgdngspunkt i det kollegiala samtalet och vad som sdgs dér. For
att stirka larandet forsoker jag sdledes komma &t den reflekterande praxisen genom att ta reda
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pa forekomsten av de olika reflektionsnivierna i de kollegiala samtalen mellan kemilédrarna.
Min fragestéllning &r dérfor:

Vilka former av reflektion forekommer i kemildrares kollegiala samtal?

Bakgrund

Aktionsforskning som ansats

Den hér studien har aktionsforskning som ansats dé jag bade har haft en deltagande roll och
en observerande roll som forskare. Aktionsforskning innebér att undersoka och fordndra den
egna praktiken, och hor enligt Andersson, Herr och Nihlen (2007) samman med kvalitativ
forskning. Inom aktionsforskningen ska problemet komma fran lararens praktik, dvs. “bottom
up-perspektiv’ (Rénnerman, 2012). Den hér studien bygger pa den brist som jag och mina
kollegor upplevde fanns i vara samtal, dvs. avsaknaden av en arena ddr vi kunde granska och
reflektera 6ver den faktiska undervisningspraktiken. Aktion betyder handling. For oss bestod
detta handlande av att skapa samtalsunderlag och att ha samtal tillsammans dér vi granskade
undervisningen. Att forska betyder att studera vetenskapligt, vilket innefattar analys,
systematik och kritisk granskning. For var del innebar det att vi fokuserade pé att studera
reflektionen 1 vara samtal. Inom aktionsforskningen ar det viktigt att reflektionerna leder till
forandringsforsok i praktiken. Hur vi reflekterade for att &stadkomma forédndring beskrivs
under studiens genomf6rande.

Teoretiska utgdngspunkter for att studera kollegialt larande

Centrala begrepp for den hér studien ér kollegialt 1drande och reflektion, begrepp som
beskrivs i detta avsnitt. Studien utgér fran Blossing och Wennergrens (2019) definition av
kollegialt 1drande som bygger pd Wengers (1998) teori om lérande:

Kollegialt ldrande stér for olika former av gemensamt arbete, dir kollegor
tillsammans undersoker samband mellan undervisning och elevers ldrande.
Samarbetet genomsyras av systematik, dokumentation, analys och kritisk
granskning dir man utvecklar gemensam kunskap genom att bade léra av
varandras erfarenheter och ta tillvara befintlig kunskap inom omridet (Blossing
& Wennergren, 2019, s.15)

Blossing och Wennergren (2019) hédvdar att kollegialt 1drande kréver specifika redskap t.ex.
samtalsledare och samtalsformer, for reflektion och kritisk granskning av praktik.

For att studera kollegialt larande har Wengers (1998) teori om community of practice (CoP),
varit en inspiration. Wenger beskriver ldrande pa foljande sétt:

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 ldrande i praxisgemenskaper genom sociala interaktioner, tillsammans med
andra som strivar efter ett gemensamt mal och en gemensam praxis. Inom teorin CoP
beskrivs kontinuerlig reflektion dir deltagarna delar erfarenheter med varandra avgorande
moment for ldrande. Deltagarnas sé kallade tysta kunskap fdngas upp genom de sociala
interaktioner som reflektionen och delandet av erfarenheter utgér (Wenger, 1998). De béarande
idéerna 1 Wengers teori kédnns igen 1 praktiska modeller som forordas av forskare och
skolutvecklare for ldrares ldrande. Scherp (2011) beskriver en sdédan modell, nimligen
reflekterande gemenskaper. Scherp betonar att kollegiala samtal och systematiska larprocesser



ar utgangspunkt i reflekterande gemenskaper nir ldrare granskar sin praktik utifrén sina
erfarenheter och lardomar.

Begreppet reflektion beskrivs oftast som ett tinkande. Reflektion kréaver att individen knyter
an sitt tdnkande 1 tidigare erfarenheter och besitter en forméga att kunna forestélla sig andra
héndelser som liknar eller skiljer sig frén hittills upplevda erfarenheter. Det &r nir vi
reflekterar over véra erfarenheter och handlingar som vi kan ompréva dem och dédrigenom kan
ett ldrande ske (Alexandersson, 1994). Liarandet innebidr ddrmed kvalitativa fordndringar i
individens tinkande. Flera forskare anser att reflektion skiljer sig fran individens vanliga
tdnkande och att det krévs ett dilemma for att individen ska reflektera (Rosdahl, 2008;
Rodgers, 2007; Schon, 1984). Schon (1984) beskriver tva olika sorters reflektioner, reflektion
1 handling (reflection in action) och reflektion 6ver handling (reflection on action). Reflektion
1 handling &r en dterspegling av individens tysta kunskap och som lérarna anvénder i sitt
vardagliga arbete for att forbéttra sin undervisning. Reflektion 6ver handling ar reflektion
over véra handlingars resultat och nir vi granskar var praktik genom att ifragasétta dem. For
att komma fran reflektion i handling till reflektion 6ver handling behdver vi synliggdra var
praktik och ga ifrdn att prata om vad vi gor och istéllet prata om varfor vi viljer att anvdnda
exempelvis en viss pedagogisk metod. Detta innebdr att ga fran vardagsprat till att sitta ord pa
vad man gor till att reflektera 6ver principer for sitt handlande och dver sitt eget tinkande
(Tiller, 1999).

Handal och Lauvas (2000) anser att varje lirare har en sé kallad praktisk teori om
undervisningen och att den paverkas av de tre komponenter, personliga erfarenheter,
teoretiska kunskaper och beprévade erfarenheter samt viarderingar. De skriver att det dr forst
nér vi reflekterar 6ver det som hénder i var egen praktik utifrdn vara egna eller andras
erfarenheter och kunskaper, som vi har mojlighet att utveckla vér praktiska teori.

Ett sdtt att beskriva reflektion kan vara att dela in den 1 olika nivaer. Handal och Lauvas
(2000) beskriver olika nivaer av reflektion 1 form av en praxistriangel, vilken bygger pa
praxisteori. Ordet praxis bestar av de tvd elementen handling och reflektion éver handlingen.
Praxistriangeln &r en tankemodell som sérskiljer tre avgriansade delar:
undervisningshandlingar, erfarenhet och teoretiska kunskaper samt vérderingar. Dessa
beskrivs av Handal och Lauvés som tre nivéer: P1, P2 och P3 (se figur 1). P1-nivén utgor
handlingsnivén och det 4r dér ldraren befinner sig nir hen planerar och bedriver undervisning,
samt ndr hen pratar med andra om vad hen gjort eller tdnker gora. Denna niva styrker ett
rutinmissigt tdinkande dér reflektion sker pd en ytlig niva. Léraren befinner sig pa P2-nivan da
hen motiverar sina handlingar utifran teoretiska kunskaper som hen besitter eller beprovade
erfarenheter. P4 P2-niva reflekterar lararen dver problem som uppstitt pa grund av egna
handlingar och hittar 16sningar till dessa. Det &r forst ndr lararen reflekterar 6ver om det egna
handlandet &r etiskt forsvarbart som reflektionerna befinner sig pa P3-niva. Enligt Handal och
Lauvés (2000) gor lararen pa P3-niva subjektiva bedomningar utifrén sina virderingar om vad
som ar ritt eller fel. Lararens varderingar i det hdr sammanhanget har sitt ursprung bland
annat i ldrarens syn pa demokrati, réttvisa, frihet, inflytande. Virderingarna bygger dven pa
lararens egna erfarenheter av undervisning. Lararens véirderingar fordandras kontinuerligt om
lararen ldr sig ndgot nytt som gor att hen betraktar sina virderingar ur andra perspektiv och
darfor gor omvérderingar. Det dr viktigt att tinka pa att indelningarna av de olika nivaerna ar
av rent tankemadssig art. I verkligenheten pdverkar de varandra dmsesidigt, eftersom vara
kunskaper, erfarenheter och vérderingar dr styrande for vara undervisningshandlingar. Strdvan
ar att ett samtal ska pendla mellan de olika nivéerna for att det ska vara givande for ldrarna
(Handal & Lauvas, 2000).
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Figur 1. Handals och Lauvas (2000) Praxistriangel

Praxistriangeln utg6ér en konkret teoretisk utgdngspunkt for mig att forsta den reflekterande
praxisen i min lirandegemenskap.

Tidigare forskning om forutséttningar for kollegialt larande

I detta avsnitt presenteras tidigare forskning om forutséttningar for kollegialt ldrande.
Innehallet i avsnittet baseras pa sokningar av vetenskapliga texter som innehdll orden
kollegialt ldrande, kollegial handledning, samarbete och professional learning communities 1
databaserna SwePub och Eric viren 2019, men d4ven med manuella sokningar under pagéende
skrivprocess hosten 2020.

En analys av tidigare forskning inom omradet pekar pa tva viktiga forutsdttningar, nimligen
samtalsledning for struktur, utmaning och fokus samt autentiska och kritiska
reflektionsunderlag.

Samtalsledning for struktur, utmaning och fokus

Flera studier om kollegialt ldrande pekar pa vikten av samtalsledning for struktur, utmaning
och fokus. Langelotz (2013) genomforde i sitt avhandlingsarbete en aktionsforskningsstudie
om kollegialt ldrande. Hon pekar pa vikten av att samtalsledaren anvénder sig av en
samtalsmodell eller en given samtalsstruktur som &r vl forankrad hos deltagarna for att skapa
ratt forutsittningar for kollegialt ldrande. I en studie om lararstudenters kollegiala ldrande
baserat pé observation och handledning genomford av Wennergren, Thornberg, Bjerndal och
Mathisen (2018) och i en studie om ldrares lirande genom handledning genomford av
Dahlqvist (2012) indikerar forskarna att handledare/samtalsledare behdver vara tydliga med
syftet och malet med samtalen for att fa deltagarna att vilja ta det ansvar som krévs {or att
kollegiala samtal ska resultera i lirande hos lararstudenterna respektive ldrarna. Wennergren
m fl. (2018) och Langelotz (2013) har sett att samtalen bor utga fran ett gemensamt projekt
helst taget ur lararstudenternas/lararnas egen praktik for att skapa forstaelse for varfor de ska
delta i projektet och mélet ska dven det vara kopplat till den egna praktiken. Aven Findrik,
Lundgren och Nerstrom (2018) har i en fallstudie av en forskningscirkel for skolledare och
larare inom gymnasial yrkesutbildning identifierat vikten av bottom-up-strategin som
utgangspunkt. Handelzalts, Poortman, Prenger (2017) betonar i en studie om faktorer som
paverkar larares professionsutveckling i lirandegemenskaper vilken betydelse den externa



handledarens handling har i form av stottning, agera moderator under samtalen, motivera
deltagarna, bjuda in forelédsare, ta fram inldsningslitteratur, forbereda och utvérdera mdten
som sedan ligger till grund for samtalsimne vid ndsta méte samt ge feedback, for att fa
progression i aktiviteterna.

Siilau (2019) har i sin avhandling om kollegialt 1drande i matematiklyftet sett att det &r
samtalsledarens agerande att stilla fragor som driver dialogen framat och att samtalsledaren
genom medvetet fragestillande styr lararnas mdjligheter till reflektion. Det dr viktigt att
samtalsledaren har formagan att kunna forutsdga vad som kommer att generera ett samtal som
ger mojligheter till ett larande. Det vill sdga samtalsledaren méste kunna skilja mellan de
uppgifter som ldrarna véljer for att frimja elevers ldrande och de uppgifter som gynnar
larandet hos ldrarna. Dahlqvist (2012) betonar att handledning 4r en form av undervisning dér
handledaren inte bara formedlar sin forstaelse utan maste utga fran den handleddes handlingar
och forstaelse. Siilau (2019) kunde dven konstatera att samtalsledaren bide kan begrdnsa och
framja lararnas reflektioner. Nar det fanns en tydlig struktur med en given agenda sa som det
fanns vid genomforde av matematiklyftets olika moduler hade samtalsledaren inte nagon
avgorande roll for att reflekterande processer kring ett specifikt innehéll ska ske. Samtidigt
kunde hon se hur samtalsledaren framjade strukturen av samtalet och hjélpte lararna att forsta
syftet med den inledande aktiviteten och hur den hingde ihop med innehallet i det som skulle
diskuteras.

Stilau (2019) har dven undersokt vilken betydelse lararnas agerande 1 den kollegiala dialogen
har for att ldrarna ska kunna utvecklas, sjdlva och tillsammans med sina kollegor. Hon kom
fram till att 1drarna antingen bekréftar, ifragasitter, stdller frigor eller delar erfarenheter med
varandra i samtalen. For att ldrarnas agerande ska leda till 1drande maste samtalsledaren kunna
stélla fragor eller motargument sé att lararna tvingas till djupare forklaringar eller
motiveringar till varfor man ser en friga pa ett annorlunda sitt. Aven Wennergren m.fl.
(2018) och Dahlqvist (2012) pekar pé vikten att handledaren stéiller utmanande fragor utifran
samtalsunderlaget for att ldrarna ska fora dialoger pa ett djupare plan.

En annan viktig roll som samtalsledaren har &r att {4 ldrarna att hélla fokus pa det som ska
goras. Detta belyser Goldman och Popp (2016) 1 en studie om kunskapande i professionella
larandegemenskaper. De visar hur olika fokus paverkade vilka amnen som diskuterades och
pa vilket sitt dessa @mnen diskuterades, samt att vissa samtalsdmnen kan kopplas till
kunskapsbyggande. Enligt Stilaus (2019) resultat diskuterade ldrare utan samtalsledare oftare
organisatoriska dilemman istéllet for att fokusera péd matematiklyftets uppgifter.

Autentiska och kritiska reflektionsunderlag

Kollegiala samtal vars frimsta syfte &r att utveckla undervisningen och yrkeskunnandet kan
ske pé olika reflektionsnivaer, men for kollegialt l1drande krévs enligt Wennergren m fl.
(2018) kritiska reflektionsunderlag. Forskarna lét i sin studie om utveckling av ldrarstudenters
larande, studenterna och deras VFU-handledare samla in handledningsunderlag med hjilp av
en digital applikation MOSO, som star for mentoring and observation software. Det dr en
applikation utvecklad for handledning av lararstudenter. Med hjélp av applikationen skapades
digitala observationsunderlag fran studentens undervisning genom att en studiekamrat och en
VFU-handledare filmade, fotograferade och skriftligt kommenterade studentens planering och
undervisning. Handledningssamtalet tog sedan utgdngspunkt i observationsunderlaget och i
den digitala respons som gavs under processens gang. Lararstudenterna podngterade att egen
reflektion och samarbete med studiekamrater skapade mervirde bade 1 egen
professionsutveckling och i det kollegiala samtalet. Anvandning av MOSO dir filmning var
ett av verktygen gav observatoren mojligheter att registrera bade verbala och icke-verbala
signaler och samspelet mellan dessa, vilket gjorde det littare att forstd komplex
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kommunikation. De skapade en grund for att reflektera och utvérdera en pedagogisk praktik.
Wennergren och Nehez (2020) har 1atit 1drare anvidnda sig av MOSO som redskap for att fa
till djupare reflektioner i samtalen. De skriver att digitala observationsunderlag hjélpte lararna
att identifiera de faktiska problemen i sina praktiker och att det 4r forst med hjilp av digitala
observationsunderlag som de som samtalsledare upplevt att ldrarna fordjupar sina reflektioner
och att tiden anvints till kollegialt lirande och inte till kollegialt berittande. Aven Dahlqvist
(2012) har 1dentifierat att da undervisningsinnehallet granskas kritiskt bidrar det till att l4rare
gor fler medvetna val, vilket stirker deras roll i undervisningssituationen.

Béde Wennergren m fl. (2018), Wennergren och Nehez (2020) och Goldman och Popp (2016)
har pavisat vikten av att utgé frén ett gemensamt samtalsunderlag eller samtalsdmne for att fa
deltagarna mer engagerade och for att {4 dialogen till att handla om motiveringar till val av
metoder och undervisningssitt istillet for vad de hade gjort. De sdg da att handledaren eller
samtalsledaren kunde stilla mer utmanande fragor utifrdn samtalsunderlaget for fordjupad
reflektion och for ldrande. Wennergren m.fl. (2018) pavisade ocksé att digitala
observationsunderlag visade sig ge mervéirde genom att mottagarna, i detta fallet studenterna,
fick se fotografier och filmer frdn undervisningspraktiken.

Béde Wennergren m fl. (2018) och Handelzalts m.fl. (2017) skriver att det for larande &r
viktigt att den positiva responsen fran observationerna dr mer dn enbart generellt berom for att
reflektioner av undervisningen ska ske pé ett djupare plan. Dahlqvist (2012) belyser i sin
studie att det &r da lararna ges mdjlighet till djupare reflektion som lararen utvecklar sin
fardighet i att vdga ténka i nya banor och generar modet att anvinda fardigheterna i praktiken,
vilket 1 sin tur leder till en fordandring av praktiken.

I en studie om ldrares reflektion i professionsutveckling antar McArdle och Coutts (2010) ett
kritiskt perspektiv 1 forhallande till att reflektion leder till merviarde for larare eller
lararstudenter. Utifran sina erfarenheter frin att arbeta med l4rarutbildningens
magisterprogram 1 Skottland anser de att larares reflektioner oftast saknar ett analytiskt djup
och ett kritiskt forhallningssétt. De hivdar att det inte alltid sker en meningsfull reflektion
bara fOr att ldrarna ingdr 1 praktikgemenskap. De har dirfor skapat en reflektionsmodell,
continuous professional development (CPD), som uppmanar ldrare att arbeta tillsammans 1
olika praktikgemenskaper for att trana sig pa att reflektera analytiskt med ett kritiskt
forhéllningssitt. Idén med modellen dr att ldrare pa ett bittre sétt ska kunna utveckla sina
yrkeskunskaper och dédrigenom forbéttra undervisningen. I studien diskuterar de vikten av att
skolor skapar en 6ppen och kommunikativ social och intellektuell miljo, dér larare
tillsammans kan reflektera kring sin praktik och vagar prova nya undervisningsmodeller. De
konstaterar att reflektionen méste vara meningsfull och ske tillsammans med andra kollegor
samt gérna integreras med idén om kollegialt larande.

Utifran att tidigare forskning pekar pa samtalsledarens eller handledarens roll {or att fa till
reflektion och ldrande samt péd vikten men ocksé svarigheten 1 att fa till fordjupad reflektion
kdnns det relevant att fokusera den hir studiens fragestillning pa just det.

Genomforande

Denna aktionsforskningsstudie genomfordes av mig och mina tva kemildrarkollegor under
november och december 2019 inom gymnasiekursen kemi 1 eftersom vi alla hade en
elevgrupp som léste den kursen vid tidpunkten for studiens genomforande. Studien tog sin
utgangspunkt 1 att vi behovde bli bittre pa att kritisk granska véra praktiker. Aktionerna
bestod i att vi observerade varandras undervisning for att kunna skapa ett gemensamt
samtalsunderlagfor vara kollegiala samtal som leddes av mig.
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For att skapa ett gemensamt samtalsunderlag bestdmde vi oss for att under
undervisningsobservationerna anvénda den digitala applikationen MOSO. I MOSO finns det
tre sétt att dokumentera undervisning och planering av undervisning: 1) filma i max 90
sekunder, 2) fotografera och 3) formulera skriftliga kommentarer. Vi anvénde alla tre
funktionerna. Vi valde MOSO eftersom tidigare studier pavisade att ldrarnas dialog hade
fordjupats med hjilp 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 kénde oss efter det redo att starta.

Innan vi bérjade med observationerna bestdmde vi att vi alla skulle arbeta med omradet
kemisk bindning i undervisningen. Vi ansdg att det var viktigt att vi behandlade samma
omréde for att kunna ha mojlighet att prova nya metoder utifran eventuella reflektioner i de
kollegiala samtalen. Fokusomrédet for observationerna bestdmde vi skulle vara hur nya
kemiska begrepp introduceras. Vi bestimde ocksa vilken period som skulle vara bést for
genomforandet av aktionerna, ndmligen efter hostlovet for da skulle vi alla vara i fas med att
paborja arbetet med omradet kemisk bindning. Som samtalsledare 1 gruppen forberedde jag
mig genom att ldsa litteratur om kollegahandledning och samtalsledning. Jag ldste dven in mig
pa olika samtalsmodeller for struktur for vara samtal. Jag insdg snabbt att det skulle vara svért
att stélla rétt frigor som samtalsledare men ocksa som deltagande observator vid
observationer. Dirfor fordjupade jag mig i hur jag skulle kunna stilla fragor for att f4 mina
kollegor att komma djupare i sina reflektioner.

Vi genomforde totalt fyra aktioner, vilka alla delades in i tvd aktionscykler som bada bestod
av de fyra handlingsfaserna planera, agera, observera och reflektera (Ronnerman, 2012).
Varje cykel startade med planerafasen och avslutades med reflektionsfasen. Den forsta
aktionscykeln var till for att skapa ett gemensamt samtalsunderlag for de samtal som
genomfordes i aktionscykel 2. De bada aktionscyklerna hiangde ihop pé sé vis att fasen
planera i aktionscykel 2 var samma fas som kallas for reflektion i aktionscykel 1. Respektive
cykel beskrivs nedan i 16pande text och tidsplanen for respektive aktion beskrivs i tabell 1.

De fyra aktionerna med sina respektive cykler f6ljde varandra och genomfordes under en
femveckorsperiod.

Tabell 1. Tidsplan for de fyra aktionerna.

Dela lel'ctlo_nsplanenng. - Altionseykel 1
Undervisningsobservation |
Kollegialt samtal 1 |- Aktionseykel 2
Dela lektionsplanering | Ationse kel 1
Undervisningsobservation |
Kollegialt samtal 2 - Aktionseykel 2

3/12 Dela lektionsplanering % Aktionseykel 1
4/12 Undervisningsobservation |
9/12 Kollegialt samtal 3 | Aktionseykel 2
Aktion 4
12/12 Dela lektionsplanering % Aktionscykel 1
13/12 Undervisningsobservation .
Kollegialt samtal 4 | Aldionseykel 2
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Aktionscykel 1 — Samla in gemensamt samtalsunderlag
Aktionscykel 1 (figur 2) anvéndes till att samla in ett gemensamt samtalsunderlag.

Observera

En eller tva ldrare
observerar och
dokumenterar i MOSO dvs
filmar, fotografera och

. skriver kommentarer. Figur 2. Aktionscykel 1

Planerafasen i aktionscykel 1 bestod i att den observerade liraren infor forsta och tredje
observationen delade sin lektionsplanering i MOSO nagon dag fore lektionstillféllet. Infor den
andra och fjarde observationen delade den observerade ldraren sin planering muntligt pa
grund av tidsbrist. Vi hade olika lektionsplaneringar d&ven om vi alla tre genomforde lektioner
dér vi tog upp samma kemiska begrepp inom omradet kemisk bindning. Vi kunde dérfor
forbattra véra lektionsplaneringar utifrdn 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 observator. Det var dock naturligt att den ldrare av oss som 14g ldngst fram
inom omrédet kemisk bindning borjade observeras. Ett problem vid observationerna var att
schemat inte alltid tillét tva observatorer. Detta medforde att det vid forsta och tredje
observationstillfillet endast var en observator.

I observerafasen i aktionscykel 1 dokumenterade observatorerna sina observationer i MOSO
genom att vi filmade, fotograferade och skrev kommentarer nér lararen gick igenom de
forutbestdmda kemiska begreppen. Vid forsta observationen hade observatdren problem med
tekniken vilket medforde att filmsekvenser inte sparades. Som tur var antecknade
observatdren sina reflektioner dven pé annat sétt under observationen. Efter att vi gatt igenom
MOSO:s alla funktioner igen kunde alla observatorers filmsekvenser, fotografier och
skriftliga kommentarer sparas.

I reflekterafasen i aktionscykel 1 valde den observerade lararen ut de filmsekvenser,
fotografier eller skriftliga kommentarer, utifran det flode i MOSO dir dessa sparats, som hen
ansdg var relevanta att ha som samtalsunderlag. Vid samtal 1 skapades det inte nigot
gemensamt samtalsunderlag, eftersom anteckningarna fran observatoren inte delades.
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Aktionscykel 2 — Det kollegiala samtalet
Aktionscykel 2 utgjordes av de kollegiala samtalen (se figur 3).

\
=

/F igur 3. Aktionscykel 2

Observera

Forskaren tar
ljudinspelningar av
kollegiala samtalet samt
for egna noteringar.

Planerafasen 1 aktionscykel 2 var den samma som reflektionsfasen 1 aktionscykel 1, vilket
innebdr att den observerade ldraren valde ut de filmsekvenser, fotografier eller skriftliga
kommentarer som kom att utgora det digitala samtalsunderlaget.

Agerafasen bestod av det kollegiala samtalet enligt foljande struktur:

- Samtalsledaren lade fram en bild av praxistriangeln.

- Den observerade ldraren berdttade kort om sin upplevelse av och sina tankar om
lektionen.

- Vi gick laget runt sd att alla fick ge respons pd den observerade lirarens reflektioner.

- Dialogen fortsatte med att ndgon av oss, oftast samtalsledaren, tog upp nagot fran
samtalsunderlaget t.ex. en kommentar, ett foto eller en filmsekvens att tillsammans
reflektera dver.

- Alla fick komma till tals innan nista punkt frdn samtalsunderlaget togs upp.

- Viutvirderade samtalet med hjdlp av praxistriangeln.

Under processens gang radde en osdkerhet kring vad nivé 3 i praxistriangeln innebar. Det
andra samtalet borjade darfor med att vi med hjilp av litteratur (Skolverket, 2014; Wennergen
& Nehez, 2020) forsokte forbattra var forstaelse.

Mitt forhéllningssétt som samtalsledare fordndrades under processens gang. I forsta samtalet
hade jag ett passivt forhéllningssitt och forsokte f4 de andra lararna att stilla fragor for att
samtalet skulle nd en djupare niva. Anledningen till mitt agerande var att jag inte ville paverka
samtalen &t ndgon specifik riktning. Eftersom vara reflektioner vid samtalet i stort sett endast
berdrde uppliagget av kemiundervisningen och begreppen sé valde jag under de kommande
samtalen att inta en mer aktiv samtalsledarroll. Jag forsokte hiddanefter stdlla utmanande
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fragor for att f4 mina kollegor att reflektera mer 6ver sina handlingar samt anvinda de teorier
och erfarenheter som de besatt.

Observerafasen var framst knuten till mina observationer i forskarrollen och de
ljudupptagningar som gjordes av de fyra kollegiala samtalen. Alla samtal spelades in med
hjélp av mobiltelefonapplikationen rostmemo, en applikation for ljudupptagning.
Ljudupptagningarna var olika langa eftersom vi hade olika ldnga samtal. Under vissa samtal
var vi tvungna att pausa pga. olika anledningar. Det medforde att jag dirfor fick olika antal
ljudupptagningar fran respektive samtal. I rollen som forskare gjorde jag dven egna noteringar
under samtalens gdng om de sociala interaktionerna, exempelvis om nigon ritade ndgot pa ett
papper for att fortydliga det som sades eller om kroppssprak.

Reflektionsfasen innebar att vi i slutet av samtalet reflekterade tillsammans dver vilken niva i
Lauvés och Handals (2000) praxistriangel som samtalet hade befunnit sig. Dessa reflektioner
utgjorde en intial uppskattning baserad pa reflektioner Gver vara samtal utan att vi hade
granskat desamma. Reflektionerna kom sedan att fordjupas genom och jimféras med min
analys av studiens resultatdata, en analys som ocksa utgjorde en del av reflektionsfasen. Efter
samtal 1 kom vi fram till att vi hade varit pa niva P1 och P2, d& vi hade pratat mycket kring
vad ldraren hade gjort. Bade efter samtal 2 och 3 tyckte vi att samtalet hade pendlat mellan
alla tre nivaerna. Efter samtal 4 var vi 6verens om att samtalet hade pendlat mellan niva 2 och
3. Mina kollegor berittade ocksa att de hade upplevt kollegiala samtalen som mycket givande
och att de hade fatt nya kunskaper bade inom kemi och didaktik. Jag h6ll med dem om att
samtalen hade kints meningsfulla och givande.

Data

Data som skapades i1 aktionscykel 1, det vill sdga dokumentation i MOSO, utgjorde studiens
processdata. Data som skapades i aktionscykel 2, inspelade och transkriberade samtal,
utgjorde studiens resultatdata och anvindes till att besvara studiens frigestillning. Samtal som
datainsamlingsmetod var en foljd av att jag var intresserad av dialogen mellan oss ldrare i vira
samtal. Min databearbetning borjade med att jag lyssnade pa ljudupptagningarna frén de fyra
samtalen. Jag lyssnade igenom ljudupptagningarna ett par ganger innan jag borjade med
transkriberingen av dem. Samtal 1 var 20 minuter och hade spelats in 1 ett svep, samtal 2 var
25 minuter och hade dven det spelats in i ett svep, samtal 3 var 30 minuter och bestod av tre
inspelningssekvenser, samtal 4 var 25 minuter och var uppdelat pa tva inspelningssekvenser.
Nackdelen med korta ljudupptagningssekvenser var att det var svart att upptdcka monster i det
sociala spelet dver tid, medan fordelen var att materielen var mer ldttbearbetat (Bjeorndal,
2019). Jag transkriberade ordagrant alla ljudupptagningar fran de fyra samtalen var for sig, for
att fa en Overblick av vad som hade sagts i varje samtal. Sammanlagt bestod transkripten av
34 datorskrivna sidor. Nagot som var svart att fa med vid transkribering av
ljudupptagningarna var gester, mimik, pauser, betoningar, skratt mm. Mina egna noteringar
hjilpte mig vid analysarbetet att minnas det sociala sammanhanget som uppstod vid de olika
samtalen (Kvale, 1997).

Analysmetod

Jag valde innehallsanalys som metod for analys. Det &r en kvalitativ analysmetod som innebér
tolkning och granskning av textinnehall. Jag har utgatt fran Graneheims och Lundmans (2004)
modell for innehdllsanalys, en modell som ar lamplig for att studera innehallet 1 kollegiala
samtal. Jag har analyserat mitt material bade pa en manifest och latent niva, vilket innebar att
jag har analyserat det som &r synligt, dvs. det sagda, men ocksé forsokt tolka det dolda i det
sagda. For att analysera reflektionsnivéer i samtalsinnehéllet anvdnde jag mig av Lauvés och
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Handals (2000) praxistriangel. Analysen har ddrmed en deduktiv ansats, vilket betyder att jag
valde kategorier utifran de olika nivderna i praxistriangeln.

Analysen inleddes med att jag ldste igenom alla transskript flera ganger for att bekanta mig
med empirin. Analysen genomfordes sedan i tva steg. I det forsta steget analyserade jag vad vi

egentligen delgav i de kollegiala samtalen. I transkripten markerade jag med olika farger

meningsbarande enheter som inneholl viktig information om detta. Det var hela meningar
eller delar av meningar. De meningsbirande enheterna sorterades in under koderna Berém,
Erkdnnande/svar, Fragor kopplade till undervisningsmetoder, Fragor kopplade till
kemibegrepp, Synpunkter observation, Synpunkter, Forslag, Reflektion undervisning samt
Reflektion metod (se tabell 2). Koderna beskriver de meningsbarande enheternas innehall och
hjilpte mig att f4 en Gverblick dver vad samtalen innehdll.

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

Berom Erkdnnande/svar | Fragor - Fragor - kemiska |Synpunkter - Synpunkter Forslag Reflektion- Reflektion
undervisningen |begrepp observation undervisningen metod
Det som ar instEammer Jag vet inte riktigt Men att prata om Det eleverna kan | Ja for dir tror Jag ska visa har | Ja, det gjorde de, jag Men jag vetinte
valdigt bra 3r hur du brukar gora |l8slighet, de vetju | missuppfatta 3r | zttjag att man | nu,[A ritar tinkte ocks3 p3 det. hur jag ska gora
attdu haren dir F? att saker kan I0sa reaktionsformeln | kan gora det rezktionen p3 Det blev valdigt tokigt | fér att f3 de hir
tydlig sig i vatten for upplosningar | tydligare ett papper) ungdomarna att
uppstart och man tar faktiskt Iara sig
att du fir natriumklorid nigonting?
eleverna att har, solid plus
anteckna. H,0. D3
markte jag ju
att dem bdrja
tro, tro att det
ska reagera
med vatten.
Mm ja med det &r Men infor Det har de gjorti Jaa for det visst gjorde vi Jag brukar gora | Ja, jag vet. Men det ar | Har ar
ju ratt smart, for d3 | jonféreningar och | hela sitt liv, sett salt | markte jag det med kemi 2 | 53 hdristdllet. | ju bra att om vi tanker | intressant. Ni
blir det inte en den har lzbben och socker i vatten. ganget i bdrjan. | Jag vetinte p2 det upplevde ju
reaktion med som ni ska gbra nu. Vad var det vilket som Er sjalv att det var
vatten Hur har du som hande, vad | ritt, jag bara ritt stokigt i
férklarat liksom var det far brukar gora s3 barjan, nigra
vad som hander bindningar som | hir, A typ. (A elever som
och sker? uppstod? For ritar en ny hojtade hogt.
de har ju inte reaktionsformel Hag ljudvolym
koll p3 det p2 pappret, d&, vissa som
mina ungdomar | natriumklorid bara skriker ut.
uppléses i D2 star jag dir
vatten) for d3 och vacklar, sak
kommer ju inte jag doda genom
vattnet andra att ryta till och
pa sig. d2 dadar jag
ocks3
kreativiteten
och viljan att
delta ar jag
ridd?

I analysens andra steg gick jag vidare fran koder till kategorier med hjélp av praxistriangeln
(se tabell 3). Till niva 1 i praxistriangel kopplar Handal och Lauvés (2000) reflektioner som
berdr vardagsprat (hur, vad, tdnkt gora), dvs. reflektioner som berdr vara vardagliga
handlingar i klassrummet. Jag identifierade en kategori som jag kallade for Vardagsprat med
koder/utsagor som behandlade lektionsinnehéllet, men &ven utsagor som bekréftar en viss
forstaelse eller en handling. Jag lade dven utsagorna som lag under koden berdm till kategorin
vardagsprat, eftersom ldrarna i utsagorna enbart bekréiftar handlingar som sker. En annan
kategori var Kemifakta och i den hamnade utsagor som behandlar kemiska begrepp, modeller
och teorier kopplade till kunskaper inom d&mnet kemi utifran att samtalen om olika kemiska
begrepp och dess betydelse handlar om hur vi uppfattar och tanker kring de olika begreppen
utifran vara olika erfarenheter och kunskaper inom dmnet kemi.

Till niva 2 1 praxistriangeln hor reflektioner dér ldraren reflekterar Gver sina/varandras
handlingar och motiverar sina handlingar utifrén teoretiska eller beprovade erfarenheter eller
reflekterar over problem som uppstatt pa grund av handlingarna och hittar 16sningar. Jag
identifierade utifrdn den hér nivén kategorin Reflektion éver handling. Under kategorin
reflektion 6ver handling placerades: kemididaktiska frigor och fragor som ifrdgasétter olika
undervisningsmetoder eller andra observerade hindelser, utsagor dér lararna uttrycker
kemididaktiska forslag, eftersom det krévs en reflektion 6ver en kollegas handlingar for att
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kunna ge forslag. Forslagen kunde oftast knytas till lararens egna erfarenheter av liknande
undervisningssituationer. Aven de flesta av utsagorna under koden reflektion — undervisning
och reflektion — metod placerades hir, eftersom de speglade en reflektion Gver lararens

handlingar.

Till nivd 3 1 praxistriangeln hor reflektioner dér ldraren reflekterar om de egna handlingarna ér
forsvarbara. Lérarens reflektioner kan dé knytas till lararens virderingar och motiverar utifran
dem om handlingarna &r forsvarbara eller inte. Lararen kan utifran sina vérderingar behdva
omvirdera sina handlingar och formulerar nya handlingsalternativ som hen sedan provar for
att utveckla sin undervisning. Jag identifierade en kategori som jag kallade for Virderingar.
Utsagorna i kategorin virderingar pavisar att lararens reflektioner kan kopplas till lararens
vérderingar. Under koden reflektion — metod fanns det ett fatal utsagor som jag kunde koppla

till viarderingar.

Tabell 3. Over de olika kategorierna, koderna som kopplades till kategorierna, exempel p4 meningsbérande
enheter samt vilken niva i praxistrangel som de olika kategorierna kopplades till.

Kategorier Vardagsprat Kemifakta Reflektioner éver Virdering
/Reflektionsformer handling
Koder Erkénande/svar/ Frégor Kemiska Synpunkter — observation/ Reflektioner -
Berom begrepp Fragor — undervisning/ metod
forslag Reflektioner —
undervisning/metod
Exempel pa Ja det verkar vara Sé& natriumklorid dr | Ja jag tror det dr ett begrepp Jag funderar
meningsbirande en bra metod, den inte en molekyl? som de kan missuppfatta om min
enheter ska jag prova. och som vi bor vara uppfattning om
uppmirksamma pa. elevernas
. . . forkunskaper
Men infor jonforeningar och fran tidigare
den hér labben som ni ska skolgang och
gora, hur har du forklarat deras beteende
vad som hénder och sker? paverkar min
syn pa
elevernas
formaga att
klar kursen
kemi 1?
Niva i
praxistriangeln
P1 P1 P2 P3
Trovérdighet

Inom aktionsforskning foresprakar Anderson och Herr (1999) begreppet trovirdighet istéllet
for validitet och reliabilitet. Det anvinds av till exempel Nehez (2015) eftersom syftet med
aktionsforskning 4r att fa till stdnd en forbéttring.

Det ér viktigt att forskaren har ett vetenskapligt forhallningssétt och virderar, ifrdgasitter
samt synliggor de tolkningar som gors (Kvale, 1997). Anderson och Herr (1999) kopplar
trovérdighet bland annat till hur process, demokrati och resultat har hanterats under
forskningsprocessen. Jag resonerar darfor om studiens trovardighet utifran process, demokrati

och resultat.
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Trovardighet kopplat till process handlar om att forskningen genomf6rs med vetenskaplig
noggrannhet gillande forskningsetik, metod, datainsamling och analys (Andersson & Herr,
1999). Nér det géller forskningsetik har jag foljt Vetenskapsradets riktlinjer kring etiska
aspekter inom forskning (Gustafsson, Hermerén & Petersson, 2004) ifrdga om de fyra
huvudkrav kring information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande som ska uppfyllas
inom en vetenskaplig studie. Detta gjordes genom att jag informerade och beréttade for
eleverna om studien och hur vi lirare hade ténkt att arbeta kollegialt med klassrumsbesdk.
Alla elever, som alla var dver 15 &r tillfradgade om deras samtycke till att bli filmade och
fotograferade. Jag fick alla elevernas samtycke. Néar det gillde mina kemikollegor
informerades dven de om studiens syfte samt utférande. Bada mina kollegor tyckte det var
spannande och ville delta i studien. Allt material som kan kopplas till studien, som filmer,
fotografier och kommentarer i MOSO finns pé en server som det kridvs en sérskild behorighet
till. Anteckningar och transkriptioner av de kollegiala samtalen har avidentifierats. Jag har
tagit storsta mojliga hinsyn till kravet for konfidentialitet genom att inte namnge varken mina
kollegor, elever eller skolan dér studien genomforts. Nar det giller citat i resultatdelen har jag
forsokt att ta med citat som inte innebdr nagra personliga olédgenheter for mina kollegor.

Att bedriva aktionsforskning innebar for mig tre olika roller. En roll var som deltagande
observatdr, vilket innebdr att jag deltog 1 ldrandegemenskapen pa samma villkor som de
andra, men med undantaget att jag stod for dokumenterandet. En annan roll var att jag under
samtalen agerade samtalsledare. Som samtalsledare reflekterade jag kontinuerligt over mitt
agerande och hur det paverkade samtalet. Den tredje rollen var forskarrollen 1 vilken jag
bearbetade all data pa ett djupare plan @n vi gjorde i vara gemensamma reflektioner. Med
hjilp av dokumentationen, dvs. inspelningar av vad som sades 1 vara samtal, kunde jag stirka
det kollegiala ldrandet genom att synliggdra 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 &r att det endast dr dialogen som registreras
och det kan bli svart att forstd den komplexa kommunikationen som pdgar under samtalet
(Bjerndal, 2018). Detta kompenserades till viss del genom att skriftligt notera det sociala
sammanhanget vid de olika samtalen.

Konventionell innehéllsanalys innebar att koder skapas som sedan abstraherades ner till olika
kategorier utifran praxistriangeln. For att 6ka trovardigheten for analysmetoden krévs det att
de meningsbdrande enheterna som utgor koderna varken dr for 1dnga eller for korta. Jag
forsokte identifiera dem sa att kdrnan inte skulle forloras vid kondenseringen till koder och
vid abstraherandet till kategorier. Eftersom nivaerna i praxistriangeln i verkligenheten
paverkar varandra dmsesidigt var det upp till mig att gora tolkningen av data, vilken far en
viss innebord da den tolkas av mig utifrdn min forstaelse (Kvale, 1997). For att 6ka
trovéirdigheten géllande mina tolkningar stimde jag av mina tolkningar med kurskamrater
under analysprocessen. Min bakgrund som kemildrare och som deltagande observator kan a
ena sidan innebéra en risk for att tolkningarna firgats av normativa stindpunkter. A andra
sidan kan min fortrogenhet med kemildrarens praxis lett till att jag upptéckt aspekter av data
som annars kanske inte hade identifierats.

Demokrati i aktionsforskning handlar om att savél forskare som medforskare édr delaktiga i
studien och fér gora sin rost hord 1 aktionsforskningsprocessen. Under hela studien var jag
noga med att géra mina kollegor delaktiga. For att de skulle fa en forstdelse for vad
aktionsforskning innebir bjod jag med dem till en tvadagars aktionsforskningskonferens i
Goteborg 1 oktober 2019. Efter konferensen diskuterade vi vara upplevelser och vad
aktionsforskningsstudien skulle innebira for oss. Under aktionerna hittade vi tillsammans
strategier for att planera och kontinuerligt forbéttra processen. I urvalsforforandet valde vi t
ex. gemensamt att arbeta med samma omrade, kemiska begrepp, inom samma kemikurs. Vi
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gjorde kontinuerliga analyser av nivéer i vara reflektioner. Under bearbetningen av uppsatsen
har de fitt mgjlighet att ldsa igenom och kommentera.

Trovérdighet i forhdllande till resultat handlar om vilken grad forskningen bidrar till att skapa
en Okad forstdelse for de involverade kopplat till syfte och fragestéllning. Genom analysen
fick vi syn pa hur vi reflekterar, vilka styrkorna dr i vara reflektioner och vad vi kan forbéttra
framover. Aktionerna ledde dven till faktiska fordndringar i undervisningen. Eftersom det
kollegiala samtalet d4gde rum innan nista observationstillfdlle mdjliggjorde det att ldrarna
provade néagra av de forslag och reflektioner som togs upp i samtalen.

Resultat

Studiens fragestillning var att ta reda pa vilka former av reflektion som forekommer i
kemildrares samtal. I analysen av vara fyra samtal identifierades f6ljande former av reflektion
forekommer: Vardagsprat, Kemifakta, Reflektion 6ver handling och Virdering. For att
fortydliga inneborden 1 de olika formerna av reflektion beskriver jag respektive kategori
nedan samt belyser dem med citat fran transkripten och samtalsunderlagen. Kategorierna
beskrivs utifran den reflektionsniva som de utgor. Jag har dér valt att skriva lararna istéllet for
mig och mina kollegor, eftersom det hjdlpte mig att skapa distans i analysarbetet och till
resultatet. Eftersom det i analysen framkom att utsagorna i kategorin reflektion 6ver handling
dominerade 1 antal dr ocksa beskrivningen av den kategorin ldngre 4n beskrivningarna av
ovriga kategorier.

P1-niva: Vardagsprat och kemifakta

Analysen pekade pa tva olika kategorier av reflektion pa P1-niva, ndmligen vardagsprat och
kemifakta. Vardagsprat innefattar reflektioner som kan kopplas till ldrarens planering eller
undervisningshandlingar i1 klassrummet, samt reflektioner dar nagon annan uttalar sig positivt
over nadgon annans handling, dvs. i form av berdm eller bekriftelse. Kemifakta innefattar
reflektioner som kan kopplas till ldrarens forstdelse av kemiska begrepp, modeller och teorier.

Enligt analysen var vardagsprat en form av reflektion som férekom 1 alla vara samtal. Detta
innebar att ldrarna pratade om vad de hade gjort eller vad de hade ténkt gora.

En dterkommande punkt vid varje samtal enligt den samtalsstruktur som anvéndes var att den
observerade ldraren berittade om sina upplevelser och tankar om lektionen som en
introduktion till samtalet. Enligt analysen utgjorde dessa dterberéttelser en stor del av
reflektionerna kopplade till kategorin vardagsprat. Hir &r ett exempel pa en sddan situation:

Innan denna lektion hade vi haft en lektion dér kemisk bindning gicks igenom, vi hade haft en
laboration dér vi 16ser salt i vatten. Nu skulle jag alltsa forbereda eleverna infor laborationen dar
de skulle gora féllningar.

Vardagsprat i form av berdm innebar att en ldrare uttalade sig positivt om nagon annan lérares
undervisningshandling utifrén egna kunskaper om vad som ar bra och mindre bra for
elevernas inldrning. Enligt analysen berdmde ldrarna varandra bland annat for hur de
presenterade undervisningsinnehall och for hur lararen skapat ett klassrumklimat med arbetsro
dér eleverna antecknar under genomgangarna. Foljande citat exemplifierar hur en ldrare ger
berdm till den observerade ldraren:

Jag dr imponerad av att alla elever &r fokuserade och att de antecknar nér du har genomgang, det
miérks att det dr arbetsro i ditt klassrum.

Citatet belyser att berommet enbart beskriver handlingar som skedde, exempelvis att eleverna
antecknade.
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Analysen visar dessutom att kommentarer 1 samtalen till det som lérare atergav att de hade
gjort eller tinkte gora ocksa utgjorde vardagsprat. Kommentarerna utgjorde oftast en form av
berdm av det lararen hade berittat. Ett exempel pa en sadan situation ar nir en av lararna hade
delgett sina tankar kring hur hen hade planerat en laboration. Léararen hade delat upp
laborationen pa tva tillfallen for att eleverna skulle f4 mer tid och for att de tillsammans skulle
kunna efterarbeta laborationen. En av 6vriga ldrare i samtalet kommenterade dé lararens
berittelse med:

Ja, det verkar vara en bra metod.

Analysen visar vidare att anteckningarna, som hade noterats av observatoren och anvéndes
som samtalsunderlag i samtal 1, frdmst bestod av reflektioner kring hur liraren hade
introducerat olika kemiska reaktioner. I analysen synliggdrs att ménga reflektioner i forsta
samtalet handlade om olika kemiska begrepp, modeller eller teorier. Reflektionerna visade pa
lararnas tankar och forstéelser av de olika kemiska begreppen. Négra reflektioner handlade
ocksd om hur ldraren kan forbéttra sina forklaringar av de olika kemiska begreppen som
introducerades under lektionen. En observation dir observatoren hade iakttagit hur eleverna
missforstatt reaktionsformeln for nér jonforeningar 16ses i vatten lyftes exempelvis upp som
en aspekt under det forsta samtalet:

Det eleverna missuppfattar i reaktionsformeln dé jonforeningar 19ser sig i vatten ar att det inte
sker ndgon reaktion dér nya &mnen bildas, utan att det endast blir en 16sning. For jag mérkte dér
att eleverna forsokte lista ut vad som bildas. Hydroxidjoner, da kdnde de sig duktiga.

Ett annat exempel frdn samma samtal var nér lararna reflekterade 6ver hur de ska fa eleverna
att forsta skillnaden mellan de kemiska begreppen jonféreningar och molekyl, samt vilka
bindningar som uppstir mellan atomerna i olika &mnena. En larare forklarade bindningen
mellan t ex. vattenmolekyler pé foljande sétt:

Ja, vattenmolekylen r ju en dipol och i och med det far du en dipol-dipol interaktion mellan
vattenmolekyler som vi kallar for vétebindning.

I citatet gor lararen ett konstaterande, snarare @n att koppla denna kemifakta till
undervisningshandlingar och reflektion dver sddana handlingar.

P2-niva: Reflektion 6ver handling

Ur analysen framkom att en kategori kunde kopplas till P2-nivan, ndmligen reflektion 6ver
handling. Reflektion 6ver handling innefattar fragor, forslag, synpunkter och reflektion dver
undervisning/metod. Aven ifrigasittande av lirarens handlingar av ldraren sjilv eller av de
andra i ldrargemenskapen och motiveringar av handlingar av ldraren sjélv utifrén egna
erfarenheter eller kunskaper ingér 1 denna kategori. De flesta av samtalen som innebar att
lararna reflekterade over sina handlingar kan enligt analysen kopplas till samtal 2, 3 och 4.

Analysen visar att de frigor som stélldes i samtalen hade antingen en koppling till
undervisningsmetoden eller till lirares/elevers handlingar i klassrummet. Undantag var de
frdgor som kom upp i det forsta samtalet. En frdga som en observerade ldrare valde att ta upp
utifran samtalsunderlaget var exempelvis hur de som ldrare skulle kunna gora eleverna
medvetna om hur deras eget agerande paverkade deras ldrande och betyg. Genom fragor i
observationerna ifrdgasatte ldrarna ocksa varandras undervisningsmetoder. Ett tillfdlle var da
den undervisande lararen stillde manga fragor 1 foljd utan att lata eleverna besvara ndgon av
dem. Efter att ldraren hade forklarat sin tanke med undervisningsmetoden i samtalet som
foljde observationen, reflekterade ldararna dterigen 6ver lararens metod. Detta blev en
samtalspunkt som bidrog till att l4rarna reflekterade dver vikten av att lata eleverna fa tid till

19



att hinna tdnka efter innan lararen stéller ndsta fraga. Detta fOr att eleverna inte ska bli
forvirrade over vilken frdga de ska svara pa och for att det ska leda till 6kad forstaelse hos
eleven.

Léararnas reflektion 6ver handling bestod dven av forslag. Niar de kom med konkreta forslag pa
hur den observerade lararen skulle kunna forbéttra sin undervisning, utifran sina egna
erfarenheter eller ndgon teori, krivde det att de forst reflekterade 6ver den handling som
synliggjorts 1 samtalsunderlaget:

Jag tinker om du vill ha alla de fragorna s& for att underlétta att de ska se att det dr en kedja
skulle du dé kunna skriva dem pé tavlan, min erfarenhet &r att eleverna tycker det blir tydligare
om de kan ldsa fragan ocksa.

Analysen synliggor att ldrarnas synpunkter om observerade undervisningshandlingar utgjorde
reflektion 6ver handling. I en undervisningssituation som observerades borjade lararen
introducera ett begrepp men kom snabbt in pa andra begrepp utan att ha forklara det forsta.
Observerande larare hade synpunkter pa detta och ldrarna reflekterade i samtalet 6ver hur
lararens agerande paverkade elevernas ldarande. Ytterligare ett exempel identifierades i en
samtalspunkt som utgick frén en observation dir ldraren efterarbetade en laboration som
eleverna utfort lektionerna fore. En kommentar i observationsunderlaget var att lararen
borjade rita en tabell och forvéntade sig att eleverna skulle fylla i den samtidigt som léraren
pratade om dess innehall. Denna metod ifragasattes som en synpunkt av observatérerna som
sag att eleverna inte uppfyllde ldrarens forvantningar. Lararna reflekterade 6ver hur viktigt det
ar att de har en tydlig struktur och fullfoljer tabeller och meningar som skrivs pa tavlan for att
eleverna ska fé en tydlig struktur i sina anteckningar. En lédrare uttryckte foljande synpunkt:

Det ar viktigt att det som skrivs pé tavlan underléttar for eleverna att forsta stoffet som de ska
lara sig, eftersom de anvénder anteckningarna for att plugga infor proven. Ibland maste jag vinta
in sé att alla elever hinner anteckna det som skrivs.

Lérarna motiverade den identifierade dnskvirda undervisningshandlingen bland annat med att
eleverna anvédnder sina anteckningar vid inldrning, vilket ocksa &r ett av syftena med att de
ska fora anteckningar. De hade sett att eleverna hellre ldser anteckningarna @n att ldsa i en
bok, eftersom manga av eleverna tycker att det ar svart att forsta spraket i boken. En annan
motivering till att eleverna ska anteckna for hand under genomgéingen motiverade ldrarna
utifran sina kunskaper om larande:

Niér eleverna skriver for hand sa tvingas de hinga med och reflektera 6ver det som skrivs pa
tavlan samtidigt som de skriver av, de kommer oftast béttre ihdg genomgangen dé har jag mérkt.

Genom observationer och samtal identifierade séledes ldrarna en utmaning i att i sin
undervisning halla sig till sin ursprungliga plan och pa sa vis underlitta elevernas ldrande.
Redan under observationerna reflekterade lararna vid négot tillfélle 6ver detta. I analysen
framgick att sidana kommentarer fick lararna att reflektera 6ver hur strikt lararen egentligen
ska vara till sin planering och vad som hénder med den pedagogiska tanken som man hade
med sin planering om léraren avviker fran den. En av ldrarna hade observerat att det var svart
for vissa elever att hinga med nér ldraren pratat om annat dn det som var syftet med lektionen.
En annan samtalspunkt som kom upp var da om det &r viktigare att eleverna far svar pé fragor
som de stiller men som beror andra begrepp én att halla sig till lektionens syfte och mél. En
av lararen kom med foljande reflektion eller forslag for att inte komma pa sidospér:

Man kanske skulle kunna séga till vissa elever, ja men det var en intressant friga men vi har
tyvirr inte tid att behandla den idag, sa jag ta med mig den till ndsta lektion.
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Enligt analysen ifragasatte observatorerna elevernas agerande i samtalen. I samtal 2 lyftes
punkten utifran att en av observatdrerna hade filmat en sekvens dér en elev hade monolog
med ldraren och dér ingen annan elev bjdds in att delta 1 undervisningssamtalet. I bista fall
satt de andra eleverna och lyssnade; vissa elever satt och gjorde ndgot helt annat. Léraren var
delvis medveten om sitt agerande sedan tidigare men hade reflekterat 6ver det igen utifrdn
observationsunderlaget. Lararen kénde sig tudelad i sina tankar och uttryckte sig pa foljande
sétt:

Da stér jag dér och vacklar, ska jag doda diskussionen genom att ryta till och da kanske ocksa
kreativiteten och viljan att delta &r jag radd for eller ska jag lata det fortgd. Sedan vet jag inte om
jag pallar ta den diskussionen varje lektion, ratt eller fel?

Lérarnas reflektioner kring situationen handlade om det verkligen &r rétt att 14ta vissa elever
fa kvdva andra elever i klassrummet. I samtalsunderlaget for samtal 4 hade en observator tagit
ett foto pa en av eleverna under lirarens genomgéng for att visa vad eleven faktiskt holl pa
med.

A - -
Figur 4. Fotot dr tagen ur samtalsunderlaget i MOSO och visar en elevs agerande under
genomgang.

Analysen askddliggor att dessa observationer gjorde att lirarna reflekterade dver hur de ska fa
alla eleverna att delta i undervisningens genomgéngar, men ocksd dver klassrumsmiljon och
hur ldrarna ska agera dé de stéller fragor under genomgangarna for att bjuda in eleverna till
dialog. Lararna kom med olika forslag utifran egna erfarenheter eller utifran teoretiska
kunskaper som de besatt. Lararna hade bland annat arbetat med metoder for att slumpa ut
fragorna till eleverna. Ndgon hade anvént en digital slumpgenerator, en annan hade pa en
klasslista skrivit vem som svarade. Ett tredje sétt var att be en elev sdga ett tal och sedan rdkna
eleverna tills att talet kom upp. Dialogen handlade om vilken metod som gav efterstrdvat
resultat, men ocksa om hur lararen ska agera om en elev som fér frdgan inte kan svaret.
Léararna reflekterade dven Over klassrumskulturens betydelse for om eleverna vagar stilla
fragor eller redovisa pé tavlan. En av ldrarna berittade om sina erfarenheter av att arbeta med
“flippat klassrum™!. och motiverade arbetssittet med att eleverna vigade prata mer infor andra
om de i forhand visste vad genomgangen skulle handla om och dirigenom kunde forbereda
sig; arbetsséttet bidrog till att fler deltog aktivt i genomgéngarna. Lararen hade dven pratat
med kollegor fran andra skolor som hade prévat metoden och som ocksa hade upplevt att
elevernas forstaelse och kunskaper 6kade genom arbetssittet.

U1 stillet for att anvéinda delar av lektionstiden i klassrummet till foreldsningar och genomgangar vénder ldraren
pa sitt ’traditionella” uppldgg. Lararen erbjuder eleverna exempelvis nédtbaserade genomgangar som
forberedande léxa infor lektionen for att kunna anvinda lektionstiden till samarbete, dialog, problemldsning,
laborativt arbete och individuellt stod.
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P3-nivé: Virderingar

Virdering innebér att ldraren reflekterar Over de egna handlingarna &r etiskt forsvarbara.
Léararen gor da subjektiva bedomningar utifran sina varderingar om vad som éar ritt eller fel,
bra eller ddlig undervisning. Léraren kan d4 vélja att formulerar nya handlingsalternativ
utifran att hen omvérderat sina handlingar, dessa nya handlingsalternativ prévas.

Enligt analysen hamnade ldrarnas reflektioner endast vid tva tillfdllen pd en P3 niva, en géng 1
samtal 2 och en gang i samtal 4. Det {Orsta tillfdllet uppstod nér den observerade ldraren
berittade att hen var besviken och tyckte att lektionen inte kéndes bra. Hen hade haft en tanke
med lektionen som inte uppfylldes pa grund av att eleverna inte hade de forkunskaper som
hen hade hoppats pa. Den observerade ldraren reflekterade over sina handlingar:

Jag funderar om min uppfattning om elevernas forkunskaper fran tidigare skolgéng och deras
beteende paverkar min syn pa elevernas forméga att klara kursen kemi 1? For mitt sétt att
undervisa pé verkar inte fungerar pa dessa elever, jag vet inte ens hur jag ska gora for att lappa
och laga de kunskapsluckor som de har. Jag brottas verkligen med tanken hur jag ska na fram till
dem.

Ovan beskrivna situation ledde till att lararna reflekterade dver sin syn pa eleverna och
undervisningen. Den observerade liraren kom fram till att de egna handlingarna inte var etiskt
forsvarbara utan béttre bor anpassas till elevernas sprakliga forkunskaper. Lararna insag att de
alla bor tdnka annorlunda nér nya naturvetenskapliga begrepp ska introduceras for att
spraksvaga elever ska ha en chans att klara kursen. Lararna anvinde de kunskaper om att
undervisa spraksvaga som de fatt genom spréklyftet for att skapa nya lektionsunderlag och
undervisningshandlingar. For att 6ka forstdelsen av begreppen jonféreningar, molekyl, och de
olika bindningstyperna mellan atomerna kom de bland annat fram till att anvénda
molekylmodeller mer. Detta for att kunna visualisera de olika begreppen. I analysen av
samtalen kom det fram att en av ldrarna hade provat lektionsunderlaget. Lararen beréttade att
hen upplevde att eleverna forstatt de olika begreppen biéttre efter att hen hade visualiserat dem
med hjélp av olika modeller. Det framkom &ven 1 att lararna konstaterade att de behdvde fa
mer kunskaper om hur man undervisar spraksvaga elever for att kunna skapa fler handlingar
som gynnar elevernas lirande.

Det andra tillféllet som lérarna reflekterade 6ver om den observerade lararens handlingar var
forsvarbara var nér de forde en dialog om hur klassrumskulturen péverkas av ldrarens
ledarskapsegenskaper. Reflektionerna hade sitt ursprung i de observationer dér observatdren
ifragasatte lararens agerande som tilldt eleverna skrika svaren rakt ut men ocksé dé sag forbi
vissa elever som riackte upp handen och ville svara.

Aterigen vi hade denna diskussion i samtal 2, det handlar om att en massa frigor stills rakt ut
och att eleverna svarar rakt ut och dér vissa elever inte ges chans att svara. Det blir véldigt
stokigt upplever jag det &ven om det bara &r ndgra som skriker rakt ut.

I samtalen framkom det att nagra av ldrarna hade svart for att sdga till sina elever att inte svara
dé de blev imponerade av att de kunde svara. En av ldrarna uttryckte att det handlade om att
du som ldrare maste skapa en kultur i klassrummet dir eleverna respekterar varandra och att
alla har rétt till att fa komma till tals. Léraren ansag utifrén sina virderingar att svara pa fragor
ar ett sitt for eleverna att visa sina kunskaper och att det darfor ar viktigt att alla fAr samma
chans till det. Den observerade ldraren hade svart att forsvara sina handlingar efter lararens
motivering och insdg att handlandet inte 14g 1 linje med hur en demokratisk klassrumskultur
bor se ut. Den observerade ldraren uttryckte att hen mdste gora ndgot ét situationen for att
astadkomma en klassrumskultur dér alla eleverna fr komma till tals. Lararna kom med olika
forslag pa nya handlingsalternativ likt dem som diskuterats i samtal 2 om hur ldraren kan
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fordela ordet till eleverna. Den observerade léraren tog till sig av reflektionerna och provade
en av metoderna vid nésta lektion.

Diskussion

Har beskrivs forst studiens slutsats. Darefter diskuterars studiens resultat 1 ljuset av forskning
som pekar pa vikten av samtalsledning for struktur, utmaning och fokus samt autentiska och
kritiska reflektionsunderlag for fordjupad reflektion for kollegialt ldrande. Slutligen
formuleras praktiska implikationer for larares kollegiala ldrande samt delger lirdomar fran
studien.

Slutsats

Studiens slutsats ar att ldrarnas kollegiala larande stirktes genom att véra aktioner ledde till
nya handlingsalternativ och ddrmed fordndring av ldrarens undervisning. Huruvida de nya
handlingarna paverkade elevernas larande undersoktes dock inte i denna studie. Analysen av
samtalsinnehallen visar att olika former av reflektioner forekom, vilket pavisar att lararna
samtalade och reflekterade 6ver de handlingar som synliggjorts vid observationerna av deras
praktiker. Lararnas egna upplevda beréttelser om aktionerna, sddant som finns i mina
noteringar, pekar pd detsamma. Resultatet visar att larande sker ndr lararna reflekterar
tillsammans och delar erfarenheter med varandra for att uppna ett gemensamt mal, vilket ar 1
linje med Wengers (1998) teori om liarande (CoP). Det gemensamma malet med aktionerna,
att lararna skulle samtala och reflektera Gver sina undervisningshandlingar, uppnaddes genom
den arena for reflektion som skapades dé lararna behovde reflektera i
aktionsforskningsstudiens olika steg. Studiens tva aktionsforskningscykler gav ldrarna
mdjligheter att interagera, vilket enligt bdde Rodgers (2007) och Blossing och Wennergren
(2019) ar en forutsattning for ldrande 1 kollegiala ssmmanhang. Reflektionerna i de tva
aktionscyklerna kan jimforas med Rodgers (2007) beskrivning av reflektion; ett principfast
och systematiskt tinkande utifran de vetenskapliga stegen observation, nya teorier och
experimenterande. Det kollegiala ldrande stirktes genom véra gemensamma aktioner men
dven genom att jag utvecklade mitt sitt att leda gruppens larande gillande savél kemi som
didaktik. Studiens resultat synliggér dock att vi méste fortsitta forfina vért kollegiala ldrande.
Genom analysen har vi fatt syn pd hur vi reflekterar, vilka styrkorna &r i véra reflektioner och
vad vi behover forbéttra framdver. Vi reflekterade dver vara handlingar, men virderade och
omvédrderade dem sdllan. Det finns saledes potential att &ven fortsatt fordjupa véra
reflektioner for att utveckla véra undervisningshandlingar.

Resultatdiskussion

Utifrén resultatet framgick overlag att ldrarna reflekterade pa samtliga nivder, men att
reflektioner pa en djupare niva kopplat till reflektion éver handling uppkom efterhand samt att
reflektioner pa det som Handal och Lauvas (2000) bendmner som den djupaste nivan enbart
forekom vid enstaka tillfdllen. Samtalsinnehallet pendlade alltsd mellan olika nivaer i
praxistriangeln, vilket det bor gora for att samtalet ska vara givande och resultera i ldrande
(Handal & Lauvés, 2000).

Studiens resultat pekar pa att det var forst nir en ldrares handlingar hade ifragasatts av lararen
sjélv eller av de andra 1 larandegemenskapen samt motiverats av ldraren sjilv utifran dennes
egna erfarenheter eller kunskaper som gruppen forméadde lyfta samtalet till P2-niva. Resultatet
bekréftar McArdles och Coutts (2010) resultat om ldrares svarigheter att reflektera pa djupet,
att deras reflektioner kring den observerade undervisningen oftast dr alltfor okritiska och att
de oftast hamnar 1 att beskriva vad som hént. For att ldrare ska fa ett analytiskt djup och
kritiskt forhallningssétt krdvs det struktur for arbetet. Nagra anledningar till ytlig reflektion i
det forsta samtalet 1 denna studie kan vara att ldrarna inte forstod praxistriangelns olika nivaer
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innan samtalet pa borjades och att inget gemensamt samtalsunderlag fanns, eftersom
observatdren inte hade kunnat spara sina observationer i MOSO.

Vid de tre sista samtalen hade ldrarna ett gemensamt digitalt samtalsunderlag, vilket bidrog
till att lararna forde samtal om det som faktiskt hint 1 klassrummet nér ldraren introducerade
nya begrepp inom omradet kemisk bindning. De reflekterade d& dver de handlingar som hade
observerats och synliggjorts i1 det digitala samtalsunderlaget. Det gemensamma digitala
samtalsunderlaget hjélpte ldrarna att ldgga sin praktik pa bordet for granskning, vilket var en
viktig faktor gillande lararnas reflektioner och lirande. Detta ligger 1 linje med de resultat
som Wennergren m fl. (2018) identifierade i sin studie om lararstudenters lirande med hjélp
av digitala observationsunderlag. Det bekriftar ocksd vad Wennergren och Nehez (2020) har
identifierat, att multimodala observationsunderlag utgor en avgérande utgdngspunkt for det
kollegiala samtalet och kollegialt larande. Det blev tydligt att det r forst nir lirare kan
synliggdra sin praktik och nér de tillsammans med andra kan reflektera 6ver sina val av
undervisningsmetoder och handlingar som ldrande kan ske. Detta bekriftar bade Schons
(1984) beskrivning av ldrande kopplat till reflektioner 6ver handling och Handal och Lauvés
(2000) forklaring av vad som kravs for att ldrarna ska utveckla sin praktisk teori.

Resultaten synliggor tydligt svarigheten att reflektera pa djupet genom att lararna enbart vid
ett par tillfallen nadde upp till niva 3 1 praxistriangeln. Vid dessa tillféllen reflekterade den
observerade lararen ver sina handlingar utifrdn de fragor som stéllts kring de observationer
som synliggjorts 1 samtalsunderlaget, vilket resulterade 1 att hen var tvungen att virdera och
omvdrdera sina handlingar. Lararna tog dé tillsammans fram forslag pa nya
undervisningshandlingar for att forbattra undervisningen. En anledning till varfor lararna
overlag inte reflekterade mer pa niva 3 i samtalen kan vara samtalsledarens agerande. Bade
Stilau (2019) och Dahlqvist (2012) belyser samtalsledarens betydelse for att driva
diskussionen framét genom att stélla utmanande frdgor som tvingar ldrarna till djupare
forklaringar och motiveringar, men att frgorna ska stéllas utifrdn ldrarnas handlingar och
forstielse. Vid genomforandet av det forsta kollegiala samtalet hade jag som samtalsledare
svért att hitta ett utmanande forhallningssétt, eftersom jag var bade samtalsledare och
deltagare 1 larandegemenskapen. Vid de 6vriga samtalen hade jag utvecklats i min roll som
samtalsledare och stéllde mer utmanande fragor for att fA mina kollegor till djupare
forklaringar och motiveringar, men uppenbarligen rackte det inte. Frdgan dr om jag var
tillrackligt utmanande eller om det var var gemensamma forstielse och kunskap 1 att
reflektera pa djupet som begransade. Det blev ju initialt tydligt att det inte var sjilvklart vad
reflektion pa P3-niva exempelvis innebdr. Var oforstaelse av inneborden av praxistriangelns
olika nivaer kan vara en anledning till att véra faktiska reflektioner skilde sig nagot fran vara
upplevda reflektioner. I praktiken kom vi inte lika djupt som vi som avslutning pa respektive
samtal uttryckte att vi upplevde att vi gjorde. Detta visar pa vikten av att analysera vad som
faktiskt sker.

Utifran studiens resultat och mina upplevelser som samtalsledare under processens géng blir
svarigheten att fa till fordjupad reflektion tydlig. Larare samtalar gdrna om vad de gor, dvs.
sddant som kan kopplas till vardagsprat och reflektionsniva 1, istéllet for att reflektera over
handlingar och fora djupare resonemang med ett kritiskt forhallningssétt. Studiens resultat
ligger 1 och med det 1 linje med tidigare forskning som pekar pd utmaningar i kollegialt
larande och pd att ldrarnas samtal oftast dr ytliga (McArdle och Coutts, 2010). Studiens
resultat synliggor emellertid ocksé att kollegialt 1arande inte enbart kréver specifik kompetens
av den som leder samtalet utan av alla som deltar, ndmligen kompetens i reflektera pa djupet,
och att det tar tid att utveckla sddan kompetens. Bdde kompetensen att leda och kompetens att
reflektera pa djupet utvecklas genom tréning med kollegor.
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Implikationer

For att ldrare ska reflektera dver sina handlingar, kunna vérdera och eventuellt omvérdera
handlingarna samt hitta nya handlingsalternativ, dvs. om det ska ske ett kollegialt ldrande,
kravs samtalsledning. Samtalsledaren, dvs den som leder det kollegiala larandet, behdver ha
en samtalsstrukur som ger alla i lirandegemenskapen lika mycket talutrymme, se till att fokus
hélls och att alla i ldrandegemenskapen har ett gemensamt autentiskt samtalsunderlag. Det &r
ocksa viktigt att samtalsledaren tranar sig pa att vaga stdlla utmanande fragor for att lararna
ska reflektera djupare och inta ett kritiskt forhallningssétt 1 forhallande till sina handlingar.
Samtalsledaren bor dven samtala med deltagarna i larandegemenskapen om vad reflektion pa
olika nivéer kan innebéra och vilken typ av reflektion som efterstrévas, dvs. att det dr pa niva
2 och 3 i praxistriangeln som reflektioner ska befinna sig.

Kompetenta samtalsledare racker dock inte for att fa till kollegialt lirande. Studiens resultat
visar pa hur viktigt det &r att skolledningen ger lirarna tid och organisatoriska forutsittningar,
for att ldrarna ska kunna granska sin praktik tillsammans med sina kollegor pa ett systematiskt
sétt. Tid och organisatoriska forutsdttningar méste finnas for att observera varandras
undervisning, skapa gemensamt samtalsunderlag och genomfora kollegiala samtal utifrén
genomforda observationer. Den tid som ldrarna 1 studien hade till sitt forfogande for samtal,
dvs. 30 minuter, var uppenbarligen for kort tid for att komma till att vdrdera och omvardera
undervisningshandlingar.

Att lararnas reflektioner i praktiken inte var sé djupa som de trodde, implikerar att skolledare
dven bor mojliggora for larare att granska sina egna kollegiala samtal, for att de ska kunna
identifiera om de mdjliggor larande eller inte. Studien indikerar ocksé att ldrarna, om de inte
inte reflekter pa djupet, behover stirka sin kompetens om reflektion, vilket &r ndgot som
skolledare ocksé behdver organisera for. Slutligen kraver kollegialt 1drande ocksa tid for
utvirdering av nya undervisningshandlingar, dvs. om de leder till 6kad méluppfyllelse, en
forvinting som rektor ofta har pé det kollegiala ldrandet. Eftersom kollegialt larande handlar
om professionsutveckling bor skolledningen organisera det kollegiala ldrandet pa ett sadant
satt att delar av ldrarnas kompetensutvecklingstid (104h) tas i ansprak.

En av kompetenserna som krévs for att reflektionerna ska nd en niva som leder till utveckling
av ldrares praktiker &r att ldrare i larandegemenskaperna vagar agera varandras kritiska
véanner. Det riacker inte med att det finns tillit till varandra i gruppen for att larare ska agera
varandras kritiska vanner. Trots att lirarna i studien hade tillit i gruppen sa hade de svéart for
att nd en hogre niva av reflektion delvis pd grund av ovana att agera varandras kritiska vénner.
For att ldrarna ska vaga vara varandras kritiska vénner krévs det att de forst arbetar med
forstaelsen av begreppet kritiska vdnner och vad det innebér i deras sitt att forhélla sig till
varandra, samt hur de ger respons till varandra som kritiska vinner (Wennergren, 2016).
Uitfran att de kompetenser som kravs for reflektion pa djupet utvecklas dver tid och dessutom
kraver mod, ndgot som ocksa utvecklas over tid, dr en av studiens implikationer att det r
viktigt att skolledningen eller lararutbildningen, i de fall de bidrar till ldrares
kompetensutveckling, har forstaelse for detta och skapar rétt forutséattningar i form av val av
kompetensutvecklingsinsatser som bidrar till 6kade kunskaper inom kompetensomradet
kollegialt larande.

Lardomar

Béde genom den hér aktionsforskningsstudien och genom att studera tidigare forskning har
jag fatt insikt 1 hur viktigt det d&r med samtalsstruktur, samtalsfokus och att ha autentiska och
kritiska reflektionsunderlag for att fa till stdnd en fordjupad reflektion som leder till kollegialt
larande. En lardom som jag tar med mig &r hur svért det &r att bAde agera samtalsledare och
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vara aktiv deltagare i lirandegemenskapen, men ocksa hur svart det dr att fa oss att reflektera
pa en hogre niva dér vi ifrdgasitter véra virderingar.

En annan ldrdom som jag tar med mig &r att det inte &r sjdlvklart att det sker ett kollegialt
larande da larare deltar 1 larandegemenskaper, likvil som att det inte &r sjdlvklart att det finns
en koppling mellan det som sker i ldrandegemenskaper och forbattrad undervisning
(Langelotz, 2013). Med hjilp av studiens teoretiska utgdngspunkter har vi kunnat synliggéra
att vi har kommit en bit pa vigen, men trots att vi har lyckats fordjupa véra reflektioner och
borjat genomfora fordndringar i var undervisning behdver vi fortsitta vart forbattringsarbete.
Vi kan dock alla se att sddant som vi 1 samtalen identifierade som viktigt for elevernas larande
paverkade efterfoljande lektionsplaneringar. Vilka faktiska fordndringar som skedde i
undervisningen granskade vi dock inte, men en ldrdom som vi fétt kopplat till egna
undervisning och elevers kunskapsutveckling ar att vi genom genom att synliggdra det som
hénder 1 klassrummet och samtala om detta far redskap for att kunna fordndra undervisningen.

Ytterligare en ldrdom som jag tar med mig &r vikten av att ha en kritisk vin. For mig och
mina magisterstudentkollegor har det tagit ndgra ar att forsta vad det i praktiken innebir att
vara en sddana. Efter att ha 1dst den har magisterutbildningen forstér jag vilken kraft det kan
vara att ha en kritisk vén och hur man tillsammans kan hjilpas &t att utveckla varandra.

Om vi fick mgjlighet att fortsitta arbeta med aktioner pa det hér viset och under langre tid
skulle vi pé djupet kunna undersdka hur véra aktioner paverkar elevernas resultat och ddrmed
maluppfyllelse. En aktion som skulle vara intressant for mig, utifran att jag ir &mnesansvarig
och forsteldrare samt ddrmed forvéntas driva mina kollegors kollegiala ldrande, dr att fdnga
mina ledarhandlingar. Hur bidrar de till att fordjupa reflektionen i1 ldirandegemenskapen och
hur bidrar de till att bibehalla en periodvis ytlig reflektion?

I min roll som forsteldrare pd skolan forvéntas jag fran och med pégdende ldsar leda det
kollegiala ldrandet 1 en grupp med 5-6 kollegor och jag kommer di att ha stor nytta av
lirdomarna och erfarenheterna frén den hér studien. Jag kommer dven lata min skolledning
och mina forsteldrarkollegor 14dsa uppsatsen, for att vi alla ska kunna skapa
lirandegemenskaper med forutsittningar for kollegialt 1drande.
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