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Sammanfattning 
 

Utvärderingar används idag flitigt inom den svenska skolan för att bedöma verksamheten, en 

verklighet i vilken detta examensarbete gör avstamp i. Genom att genomföra en 

aktionsforskningsstudie har vi prövat och studerat en modell för pedagogisk utveckling som 

utgår från utvärderandet men också innefattar ett tillvaratagande av utvärderingsresultatet 

genom kollegialt uppföljningsarbete. Modellen innefattar kortfattat ett utforskande och ett 

tillvaratagande, vilket syftar till att väcka reflektion och kollegial samverkan med pedagogisk 

utveckling som målsättning.  
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Läsanvisning 
 

Vi vill med denna korta läsanvisning förtydliga för dig som läsare uppsatsens disposition och 

hur uppsatsens delar förhåller sig till varandra, till er hjälp finns likaså en översiktskarta (se 

nästa sida).  

Uppsatsen är uppdelad i två delar. Till att börja med finns ett teoretiskt ramverk i vilken 

vi för en övergripande diskussion kring lärarrollen i det postmoderna samhällstillståndet, 

läraren som den reflekterande praktikern och utvärderandet som metod för utveckling. Denna 

del syftar till att ringa in behovet av utvärderandet men också belysa betydelsen av ett 

kollektivt tillgodogörande av resultatet. I uppsatsens andra del presenteras och diskuteras den 

aktionsforskningsstudie vi genomfört på en kommunal gymnasieskola. Denna del är en 

återkoppling till teoridelen, men kan också läsas separat om hur vi genomfört studien och vad 

vår empiri har givit.  
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1. Inledning 
 

Det borde vara en självklarhet att som lärare vilja utvecklas, vilja förändra, förbättra, finputsa 

och försöka något nytt. Det borde vara en självklarhet att aktivt sträva efter att lyssna till 

elevernas tankar, önskemål och behov. Det borde vara en självklarhet att som lärarkollegor ge 

varandra råd, stöd och hjälp och framför allt låta sig inspireras av varandras entusiasm och 

kunskaper. Allt detta borde vara självklarheter i en ständigt pågående pedagogisk 

utvecklingsprocess för att kunna nå ut till, motivera och fascinera eleverna. Och 

förutsättningarna finns. De finns i form av mängder av driftiga och kreativa lärare ute i 

skolorna, lärare som drivs av en vilja att utvecklas. Men då borde det även vara en 

självklarhet att det inom ramen för skolans verksamhet ges tid, utrymme och stöd för denna 

drivkraft. Det borde satsas hårt på att skapa ett klimat där lärarna uppmuntras i sitt kreativa 

och nytänkande arbete. Högt ställda ambitioner, pedagogiska diskussioner och en öppenhet 

och nyfikenhet inför nya idéer borde höra vardagen till, men tycks i själva verket på många 

skolor fortfarande vara en utopi. I stället möter vi alltför ofta trötta och stressade lärare som 

mitt i alla sina arbetsuppgifter är helt utelämnade åt sig själva att på egen hand försöka hitta 

tiden och orken för sin pedagogiska utveckling.  

Finns det då verkligen inga försök till en medveten pedagogisk utvecklingsprocess på 

skolor? Jo, självklart. Tänk bara på de mängder av utvärderingar kring undervisningen som 

elever får fylla i, nog måste de vara ett gott underlag för pedagogisk utveckling. Nog måste 

det vara en god idé att låta de, som berörs av pedagogiken, få ge sin syn av saken, att låta dem 

ge en bild av undervisningen som läraren kan förhålla sig till och reflektera över. Och därför 

görs dessa utvärderingar, kurs efter kurs, termin efter termin. Ändå tycks varken lärare eller 

elever uppleva utvecklingsprocessen som tillräcklig. Något måste vara fel. Något måste kunna 

göras bättre. 
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2. Bakgrund: Behovet av en kontinuerlig 
utvecklingsprocess 
 

Skolan är samtidens smältdegel, en miljö i vilket samhällets skiftningar kommer till uttryck. 

Mitt i denna omvälvande miljö verkar läraren, med uppdraget att förbereda eleverna för 

framtiden. Ett mer komplext uppdrag är svårt att föreställa sig, vilket givetvis präglar 

förväntningarna och kraven på lärarens professionalism. Andy Hargreaves (1998) 

problematiserar just detta med lärarprofessionalismen i det postmoderna samhället och 

poängterar förändringen av yrkesrollens karakteristik kontrasterat mot det moderna 

samhällets. Frågan kan därför med rätta ställas om vart läraryrket egentligen är på väg.  

 

Det postmoderna livet letar sig in i skolan. Det sätter sin prägel på nuet och 

kommer att återverka långt in i framtiden. Är man lärare behöver man fundera 

över vad alla de viktiga förändringarna av livets olika delar kommer att betyda för 

framtidens medborgare (Hargreaves, 1998, s.13). 

 

Tiden en lärare har till sitt förfogande är begränsad och skall fördelas mellan en mängd olika 

arbetsuppgifter. Förutom lektioner och lektionsplaneringar tillkommer elevvårdsmöten, 

arbetslagsmöten, utvecklingssamtal, administrativa uppgifter, rättningar av prov med mera. 

Yrkesrollen kan så att säga ha intensifierats vilket betyder att det skett en ”kronisk 

överbelastning” av lärarens arbetsuppgifter där bland annat tidsramarna dragits åt. Det finns 

med detta mindre tid över till självreflektion, planeringsarbete, kvalitetsutveckling och 

liknande, vilket leder till att läraren därmed blir mer beroende av redan färdigproducerat 

material och förlitande på extern expertis (Hargreaves, 1998). 

Vad en lärare lägger sin arbetstid på är alltså i hög grad en prioriteringsfråga. Ett 

prioriterande i vilket det för yrket så viktiga reflekterandet och det pedagogiska 

utvecklingsarbetet riskerar att kommer till korta på grund av tidsbrist. Vi anser att detta är en 

stor brist i dagens svenska skolsystem då lärares pedagogiska utveckling är en viktig 

förutsättning för hög utbildningskvalité och verksamhetens interna utveckling. Inte minst i 

dagens postmoderna tid är behovet av kontinuerliga utvecklingsprocesser stort för att den 

professionella läraren ska kunna möta ett samhälle präglat av ökande valmöjligheter, 

specialiseringar och individualisering (ibid.).   

Skolan verkar i en samhällelig kontext som idag präglas av ”kampen” mellan de 

modernistiska och postmodernistiska samhällstillstånden. Det är en kamp mellan vilka 

principer som ska dominera, principer som berör allt ifrån den ekonomiska, politiska och 
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organisatoriska sfären till det personliga livet. En kamp mellan å ena sidan ett 

samhällstillstånd präglat av upplysningstidens tankegods om hur det rationella 

tillrättaläggandet och de vetenskapliga framstegen ska förbättra samhället och människans 

tillvaro, och å andra sidan ett samhällstillstånd präglat av föränderlighet, rörlighet, det 

mångskiktade och ett uppbrott från de ”eviga sanningarna”. Hargreaves (1998) beskriver 

denna brytpunkt i skolans värld på följande vis: 

  

Å ena sidan har vi en allt mer postindustriell, postmodern värld som kännetecknas 

av ett allt högre förändringstempo och en intensiv komprimering av tid och rum, 

kulturell mångfald, teknologisk komplexitet, nationell ovisshet och vetenskaplig 

osäkerhet. Mot denna står ett modernistiskt, monolitiskt skolsystem som fortsätter 

att arbeta utifrån starkt otidsenliga mål inom ogenomträngliga och föga flexibla 

strukturer (Hargreaves, 1998, s. 18).   

 

Problematiken för dagens skola och framförallt lärarrollen ligger i att dess strukturering i hög 

grad präglas av modernistiska principer medan behoven präglas av det postmoderna 

samhällstillståndets dito. Detta medför svårigheter i den pedagogiska praktiken då behovet 

ökar av flexibla och platta organisationsstrukturer och en rörlig, ansvarstagande och 

anpassningsbar lärarkår. Visserligen har den svenska skolan kommit en bit på vägen i denna 

anpassning och då framförallt när det kommer till att organisationsstrukturen och makten 

formats och fördelas efter en decentraliseringstanke, men än har inte läraryrket hunnit i kapp 

sin tid (Hargreaves, 1998).  

I och med decentraliseringen av det svenska skolväsendet fick den enskilde läraren ett 

stort ansvar för det lokala utvecklingsarbetet, ett ansvar som kräver en ökad 

professionalisering, vilket innebär att läraren tillmötesgår de utmaningar och krav som formar 

yrkesrollen (Alexandersson, 1999). Dagens krav och utmaningar präglas av att den enskilde 

läraren bär ansvar att tolka och förverkliga mål, och för att detta ska vara möjligt måste 

läraren utöva ett aktivt reflekterande över sin egen praktik och bli en aktiv deltagare i det 

kollegiala samarbetet. Professionaliseringen medför därmed ett krav på att yrkesrollen 

avprivatiseras till förmån för en djupare kollegial samverkan genom vilken den mål- och 

resultatstyrda verksamhetens utmaningar kan mötas. Det är i just denna professionalisering en 

av tidens stora utmaningar ligger (Hargreaves, 1998).  
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2.1 Bakgrund: Varför detta utvärderande? 

Att göra utvärderingar är en del i en ständigt pågående läroprocess som har till syfte att 

fördjupa lärarens professionalism. Att öppna sig för omgivningens uppfattningar är att skapa 

en medvetenhet om sig själv och sina handlingar. Den andres åsikter är därför av största vikt 

för att läraren personligen ska utvecklas och förfina sin yrkesskicklighet. Omgivningens 

spegling uppstår i mötet och dialogen vilket är en förutsättning för vår utveckling och 

självförståelse, inte bara som individer utan även som professionella lärare. Med detta i åtanke 

är det nödvändigt att emellanåt tydliggöra denna omgivningens spegling genom olika 

utvärderingsformer, utvärderingar som kan bli till ett verktyg för utveckling och en del av 

denna mellanmänskliga dialektiska process (Dysthe, 1996). 

Ett välutarbetat utvärderingsredskap kan mycket väl fungera som metod för att 

identifiera problem och utvecklingsbehov inom en verksamhet. Inom skolan kan detta ske 

genom att exempelvis låta eleverna återkommande få komma till tals då deras uppfattningar är 

av stor betydelse när det kommer till skolverksamhetsutveckling. Frågan är bara hur deras 

åsikter ska tas tillvara på ett kvalitativt vis för att skapa förutsättningarna för ett framgångsrikt 

utvecklingsarbete. Det viktiga är att inte nöja sig med att låta utvärderingsprocessen enbart 

handla om ett undersökande utan minst lika viktig är den tillvaratagande delen av processen 

där utvärderingens utfall kan analyseras, problematiseras och reflekteras över. I den studie vi 

genomfört är det just detta tillvaratagande perspektivet vi valt att fokusera på. 

Vi vill understryka att utvärderandet handlar om att i efterhand göra en värdering, något 

som kan göras genom flera olika metoder. Vi har i vår studie valt en utvärderingsmetod som 

vi funnit givande för vårt syfte, men det kommande utvärderingsavsnittet bör ändå läsas som 

en relativt generell diskussion kring utvärderandets syfte även om vi valt ett specifikt 

tillvägagångssätt.  

 

2.2 Vad fattas? 

Många spännande funderingar, idéer och diskussioner kring lärarnas utvecklingsprocess har 

dykt upp under vår utbildningstid. Vad är det som inte fungerar på de skolor vi har kommit i 

kontakt med, och varför? Vilka bitar är det som faktiskt fungerar och tillför någonting 

konstruktivt i utvecklingsprocessen? I våra funderingar har vi inspirerats av Anna 

Henningsson-Yousifs och Haukur Viggóssons (2006) sätt att se på lärandet som bestående av 
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en utforskande och en tillvaratagande dimension
1
, och vi menar att de utvärderingar som 

delas ut till eleverna kan ses som ett medvetet försök till utforskning. Detta i sig är som sagt 

en god tanke, men vi frågar oss: Var finns den tillvaratagande biten? Vad gör lärarna för att 

verkligen ta till sig och använda sig av det som eleverna skriver? Räcker det att läsa igenom 

utvärderingarna eller finns det andra sätt att bearbeta det som framkommer i utvärderingarna 

för att det ska leda till ett större tillvaratagande och därmed en större pedagogisk utveckling? 

Vi är övertygade om detta och vi tror att ett medvetet tänk och kontinuerligt arbete på en skola 

kring utforskning och tillvaratagande skulle kunna ge betydligt bättre möjligheter och mer 

motivation för lärare att utvecklas i sin lärarroll.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
1 Den utforskande delen handlar om att på djupet försöka förstå orsaker och sammanhang i 
sin omgivning. Henningsson-Yousif och Viggósson betonar särskilt vikten av att ha ett 
utforskande förhållningssätt gentemot de människor med vilka man interagerar. Den 
tillvaratagande delen handlar om att även kunna förhålla sig till och använda sig av den 
kunskap och förståelse man får genom utforskandet (Henningsson-Yousif och Viggósson, 
2006). 
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3. Syfte 
 

Uppsatsens övergripande syfte är att undersöka huruvida utvärderingar besvarade av elever 

kan användas för att främja deras lärares pedagogiska utveckling.  

Att låta elever utvärdera sina lärare är visserligen ingen nyhet inom den svenska skolan 

idag, men vi ämnar i denna uppsats att undersöka hur utvärderingar skulle kunna används i ett 

tillvaratagande syfte och inte enbart i ett undersökande dito. Fokus kommer därför att hamna 

på frågor som rör syftet med utvärderandet och behovet av pedagogisk utveckling. När det 

kommer till tillvaratagandeperspektivet hamnar fokus på aspekter som lärande och kollegialt 

samarbete.  

 

 

3.1 Frågeställningar 

Utifrån uppsatsens syfte har vi formulerat följande forskningsfrågor: 

 

– Hur kan utvärderingar besvarade av elever bli till ett användbart redskap för lärarens 

pedagogiska utveckling?  

 

– Vad behövs för att ett utforskande ska leda till ett tillvaratagande? 

 

– Vilken betydelse kan dialogen ha för den pedagogiska utvecklingsprocessen? 
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4. Teoretiskt ramverk  
 

I detta avsnitt kommer vi att lyfta fram några väletablerade teorier där den sociala 

interaktionen löper som en röd tråd och binder dem samman. Detta sker främst genom 

Michail Bakhtin, John Dewey, George H. Mead och Lev Vygotskij teoribildning. 

Teoriavsnittet leder fram till val av nyckelbegrepp, syn på kollegial samverkan och lärande 

och varför vi valt att genomföra studien som vi gjort. Kort sagt kan resonemanget som 

presenteras i detta avsnitt sägas utgöra uppsatsen yttre ramverk vilket den empiriska delen i 

uppsatsen förhåller sig till – som i en dialog.  

Vi lever och verkar alla i ett dialektiskt samspel med vår omgivning, ett samspel i vilket 

vi både formar och formas av andra människor. I detta möte blir vi till, i detta möte ges våra 

liv en mening och ett innehåll. Vi människor är (och blir) sociala varelser som befinner oss i 

ett ömsesidigt beroende av varandra, för bara Gudar och djur kan leva ensamma som 

Aristoteles fastslog (Nordin, 2003). Att vara människa är därför att interagera med sin 

omgivning och bli en social varelse, eller som George H. Mead kanske skulle ha formulerat 

det: människoblivandet är beroende av den sociala interaktionen (kommunikation) med 

omgivningen för att forma ett medvetande. Ett jagmedvetande som är förutsättningen för att 

kunna förstå sin omgivning och för att ingå i det sociala samspelet som ständigt formar och 

omformar oss. Jaget befinner sig nämligen i beroendeställning till den Andre för att uppfatta 

sig själv för jaget kan aldrig reflektera sig själv (Moe, 1995 & Österberg 1978).  

Liksom Mead understryker Michail Bakhtin kommunikationens betydelse för jagets 

utveckling och för vårt människoblivande. Jaget, menar Bakhtin, existerar enbart genom sitt 

förhållande till andra människor. Att leva innebär därmed att man befinner sig i en oavslutad 

dialog med andra människor. Genom att vi på detta vis kommunicerar med varandra och 

relaterar oss till andra kan vi nå självinsikt, ett jagmedvetande, för den dialog vi är deltagare 

av ger den för oss livsviktiga responsen och förståelsen om oss själva (Dysthe, 1996). 

 

/…/ Människans själva väsen (både inre och yttre) är djup kommunikation. Att 

vara är att kommunicera /…/ Att vara är att vara någon för den andre, och genom 

den andre vara någon för sig själv (Bakhtin, 1984. I: Dysthe, 1996 s.63). 

 

Både Mead och Bakhtin visar med sina teorier att jaget inte föregår samspelet med 

omgivningen utan interaktionen och kommunikationen skapar jaget, genom samspelet blir vi 

till och därigenom utvecklas vi. Denna uppfattning kan ställas ”i motsats till en 

individualistisk /…/ nästan solipsistisk konstruktion av jaget” (Hacking, 2004, s.30). En 
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uppfattning där vi människor tänks som fria och självständiga atomer separerade från vår 

omgivning i vilken vi med vår individuella frihet själva kan välja att vandra in och ut ur. Ett 

tankegods som ännu lever kvar från framförallt upplysningstiden (Hacking, 2004). 

Likt vårt människoblivande är beroende av mötet och samspelet med vår omgivning, 

förutsätter vårt lärande samma sociala samspel. Vi människor föds inte med en inre kärna i 

vilken all kunskap finns nedlagd i väntan på att ”födas fram” genom en sokratisk 

lärandeprocess vilket Platon föreslog (Nordin, 2003). Lärande är likt människoblivandet, en 

levande process där kunskap skapas och omskapas och varken är lineär eller ett för evigt fast 

stoff. Med denna uppfattning formas kunskap och sker lärande alltså i interaktionen med 

omgivningen.  Kunskap lever först i samspelet mellan människor för att sedan bli till en del av 

den enskilda individen (Dysthe, 1996).  

 

/…/ Det är den sociala gruppen, den gemenskap som individen är en del av som är 

själva utgångspunkten för lärande /…/ läroprocesser har både en inre och en yttre 

sida och att de individuella processerna och samspelsprocesserna mellan 

individen och omgivningen är beroende av varandra (Dyste, 2003 s.8).    

 

Vad vi därför vill fokusera på när det kommer till vad lärande innebär är att i samspelet, i 

dialogen med vår omgivning, kan våra föreställningar och uppfattningar utmanas till att 

förändras. Lärandet kan därmed beskrivas som en oavslutad dialektisk process där våra 

föreställningar möter andra för att därigenom påverkas. En process som ofta i 

pedagogiklitteratur diskuteras utifrån relationen lärare och elev, men som vi finner mycket 

vidare och även applicerbar på alla tänkbara relationer. Lärande är alltså inte en process 

enbart för elever i klassrumssammanhang utan något som kan ske i alla miljöer och i alla 

åldrar. Det handlar om att i dialog låta sina föreställningar möta andras, vilket kan vara andra 

individer eller stoff som exempelvis texter och bilder. Lärandet är en mänsklig verksamhet 

som sker genom dialog med vår omgivning (Säljö, 2000). I detta sociokulturella perspektiv på 

lärande är därför kommunikativa processer det centrala då det är därigenom vi som individer 

blir delaktiga och kan utveckla kunskaper och färdigheter. Något som ska förstås mot 

bakgrund av uppfattningen att kunskap formas och ges en innebörd i den samhälleliga 

kulturen. Lärandet kan alltså inte reduceras till enbart kognitiva processer, även om det har 

betydelse, lärandet har en mycket vidare innebörd än så (Säljö, 2000). 

I Lev Vygotskijs teorier finns en likhet med Mead och Bakhtin (Bråten, 1998). 

Vygotskij lägger samma betydelse vid det sociala samspelet och den mellanmänskliga 

interaktionen och menar med detta att individen inte är en isolerad varelse utan står i nära 
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förbindelse med andra. I hans teorier om individens lärande och utveckling tilldelar han 

således omgivningen en mycket central roll då dialogen som uppstår i mötet är en 

förutsättning för individens utveckling. Vygotskij menar att individen i sin utveckling strävar 

till att befinna sig i vad han kallar för ”den proximala utvecklingszonen”, ett mellanrum 

mellan individens befintliga utvecklingsnivå och potentiella. Med omgivningens hjälp och 

stöttning kan individen där ta ytterligare steg i sin utveckling mot ett mer komplext tänkande 

och därigenom bli medveten om och få kontroll över sin egen kunskap (Bråten, 1998). Detta 

intersubjektiva möte är ett samarbete ”där man påverkar varandra i ett slags ömsesidig 

assistans, som var och en av personerna bidrar till utifrån sina egna förutsättningar och på 

sina egna premisser” (Bråten 1998, s.24). Vygotskij ser deltagarna som aktiva aktörer i denna 

läroprocess till vilken var och en tillför olika perspektiv, förutsatt att de just är aktiva och 

väljer att gå in i samspelet.  

Omgivningen är alltså av största betydelse för oss som individer för att vi ska kunna lära 

och utveckla vårt medvetande. Inte ett stöd i största allmänhet, utan ett stöd för individens 

utveckling i något hon inte kan på egen hand. Jerome Bruner liknar detta vid 

byggnadsställningsfunktionen vid ett bygge, där det reses och plockas ner i takt med byggets 

fortskridande (Dysthe, 1996). Enligt Bruner formar omgivningen stödstrukturer var gång 

individen är i behov av det för att komma vidare i sin utveckling. Förutsättningen för att det 

ska bli till ett fruktbart stöd är dock att individen äger problemet, det vill säga upplever en 

mening i lärandet (Dysthe, 1996). 

.   

4.1 Den reflekterande praktikern och det kollegiala samarbetet  

I och med att styrningen över skolan decentraliserades försköts också utvecklingsarbetet från 

att vara statligt styrt till de lokala aktörernas ansvar. Förändrings- och utvecklingsarbetet 

hamnade nu på kommunerna, skolledarna och lärarnas bord. Det viktiga blev där med att 

skolorna blev självutvecklande. Torsten Madsén (1994) menar att med detta följde att makten 

och tänkandet kring detta arbete försköts från en ”top-down” modell med exempelvis 

Skolöverstyrelsen som ledare till en inifrån och nedifrån modell med relativt autonoma 

skolenheter. Lärarens roll har med denna organisationsförändring kommit att bli central i det 

lokala utvecklingsarbetet, ett ansvar som förändrat yrkesrollen och kravbilden på den enskilda 

läraren och lärarkollegiet. Madsén (1994) menar därmed att innebörden av lärarens 

professionalism förändrats från att ha inneburit en passiv konsumentroll av kunskap till att nu 

ha fått innebörden att läraren ska inneha producentrollen, det vill säga att vara kreatören som 
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själv tar ansvar för att utveckla den pedagogiska praktiken utifrån sin och kollegiets 

kompetens. Lärarens professionalism medför därmed idag krav på skapandekraft och ett 

aktivt analyserande av sitt eget arbete och skolverksamheten, läraren förutsätts vara en 

reflekterande praktiker
2
 (Alexandersson, 1999).   

 

Reflektion är idag en strategi för kunskapsutveckling och verksamhetsutveckling i 

skolan. /…/ Genom ökad självkontroll och självkritisk insikt och genom ökad 

förmåga att handla självständigt på ett meningsfullt sätt (individuell och kollektiv 

autonomi) förväntas lärarens professionalism att utvecklas (Alexandersson, 1999, 

s.24) 

 

Problemformuleringsansvaret och behovsidentifikationsansvaret är i och med 

decentraliseringen idag lärarnas, tillsammans med skolledningen, vilket förutsätter ett aktivt 

reflekterande i vardagsarbetet. Reflekterandet ska dock inte i detta sammanhang uppfattas 

som att ”tänka intensivt på någonting” utan har innebörden att reflektera kring sitt eget 

medvetande om något, ett uppmärksammande. Reflekterandet kan på detta vis bidra till att ge 

en viss distans till detta något och ett utforskande av dess mening. Mikael Alexandersson 

(1999) menar med detta att genom vår reflektion kring exempelvis undervisningen gör den till 

en meningsbärande aktivitet vilken ger den reflekterande ett kunskapsförråd och ett 

tolkningsschema inför framtiden. För den reflekterande kan detta innebära en självupptäckt 

som ger ett medvetande och en distansering till det rutiniserade. Detta säger oss lite förenklat 

att vi behöver distansering för att nå förståelse för vårt handlande, en distans som kan 

uppkomma genom självreflektion eller fördjupad och strukturerad intersubjektiv dialog. Den 

förståelse (eller kunskap) vi då kan uppnå är självinsikt och kollegial kunskap som kan 

utveckla vår förmåga att hantera komplexa situationer och skolvardagens utmaningar 

(Alexandersson, 1999).  

En centralgestalt när det gäller reflektionsbegreppet är John Dewey som understryker 

betydelsen av reflektion för lärande och kunskapsformande. Reflektion, menar Dewey, är ”en 

ständigt återkommande aktiv kunskapsprocess, vilken kännetecknas av utforskning och 

upptäckande” (Alexandersson, 1999, s. 35). Genom att vi reflekterar ombildas våra 

erfarenheter till kunskap genom en inre dynamisk process med kritiskt ifrågasättande och 

                                                 
2 Begreppet ”den reflekterande praktikern” kommer från Donald Schöns bok ”The Reflective 
Practitioner” där han menar att vi människor via reflektionen skapar mening åt komplexa 
företeelser i vardagen. Det handlar om att vi i vår praktik har ett reflekterande 
förhållningssätt som ger oss en medvetenhet om vårt handlande för att därigenom lära om 
situationen (Alexandersson, 1999).    
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omtolkande av innehavda föreställningar. En process som skiljer sig från det rutinmässiga och 

slentrianpräglade tänkande där tanken präglas av tradition, auktoriteter och allmänna 

åsiktsbildningar. Drivkraften i reflektionsprocessen, menar Dewey, ligger i vår vilja till att 

utveckla vår förmåga att bemästra komplexa situationer. Genom att vi i reflekterandet blickar 

bakåt mot våra erfarenheter får vi möjligheten att pröva nya idéer för framtiden – genom 

praktik och/eller i tanken. Genom erfarenhetens slutsatser kan vi därmed utveckla en 

medvetenhet om framtiden och har därmed vunnit kunskap (Alexandersson, 1999).  

För läraren som den reflekterande praktikern handlar reflektionen mångt och mycket om 

att komma till insikt om sin roll och synliggöra sitt agerande, sina värderingar och sina 

normer i mötet med eleverna. Genom att vara en aktivt reflekterande lärare kan läraren 

medvetandegöra sitt handlande och sin undervisning och därigenom försöka identifiera 

problem och utmaningar i den pedagogiska praktiken. Det är av betydelse att läraren inte 

nöjer sig med den viktiga självreflektionen utan även öppnar upp för dialog och den kollegiala 

reflektionen, vilket har sin grund i de ovan presenterade sociokulturella lärande- och 

kunskapsteorierna men också i uppfattningen att det kollegiala reflekterandet behövs för att 

lärare ska utveckla sin professionella identitet. Dagens lärarprofessionskontext innebär, som 

tidigare poängterats, en avprivatisering av lärarrollen och ett uppbrott ifrån det revirtänkande 

och isolation som tidigare präglat yrkesrollen. Idag innebär lärarrollen istället ett aktivt 

deltagande i större sammanhang där samspelet med omgivningen dels är oundviklig och dels 

är avgörande för den pedagogiska praktikens kvalitativa utfall. Kollegial samverkan i vilken 

gemensamt reflekterande kan komma till stånd kan med detta i åtanke därför sägas vara ett 

betydande inslag i lärarens professionalism idag. 

Alexandersson (1999) poängterar att lärarens professionella identitet också behöver det 

kollegiala reflekterandet för att främja utvecklingen av ett gemensamt yrkesspråk. 

Yrkesspråket är inte bara vikigt för att kollegiet ska uppleva sig ha en hög professionalitet, det 

behövs också som ett verktyg för att kunna analysera och diskutera det egna yrket på ett mer 

avancerat vis. Ett yrkesspråk är inte att okritiskt överta redan etablerade teorier utan… 

 

…snarare handlar det om att mera självständigt utveckla precisa begrepp för olika 

företeelser och skeenden i den egna verksamheten. Språket har därvid en central 

betydelse för att den egna yrkeskunskapen ska utvecklas och förnyas 

(Alexandersson, 1999, s. 50).  

 

Det bör dock understyrkas att det kollegiala reflekterandet inte är oproblematiskt. Att 

synliggöra sig själv och öppna upp för sina kollegor kan för många vara en svår utmaning och 

upplevas som hotfullt. Det kan vara en svår nöt att knäcka men samtidigt oerhört 
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betydelsefullt för att läraren ska kunna distansera sig ifrån sig själv för att därigenom utveckla 

ett professionellt reflekterande, och därigenom också bidra till att det verkligen sker en 

avprivatisering av lärarrollen (Alexandersson, 1999). 

Yrkesrollens karaktär har, som poängterats, kommit att omvandlas från att ha varit ett 

individrelaterat uppdrag till att ha blivit ett yrke i behov av ingående kollegialt samspelande. 

Förskjutningen är inte bara orsakat av myndighetsdirektiv utan också tidens krav och 

förändringar – inte minst vad avser synen på kunskap och lärande. För att lärarens 

yrkespraktik ska utvecklas och för att skolverksamheten ska göra detsamma måste det således 

finnas en reell kollegial samarbetskultur där samspelet och dialogen kan forma fruktbara 

stödstrukturer. Men för att nå dit måste det ömsesidiga beroendet erkännas (Hargreaves, 

1998). 

 

4.2 Det livslånga lärandet – livslång nyfikenhet 

Livet är föränderligt och likaså är de utmaningar vi ställs inför genom åren. Därför bär vi 

människor en strävan efter att lära oss hantera dessa utmaningar för att på så vis kunna 

anpassa oss efter tidens föränderlighet. Som sociala varelser är detta många gånger en 

omständighet som formar oss och som möjliggör ett livslångt lärande
3
. Begreppet livslångt 

lärande läser vi som ett erkännande av människans potential för ständig utveckling, ett 

humanistiskt tänkesätt som måste ses i ljuset av uppfattningen att lärandet uppstår i det 

dialektiska mötet med andra (Larsson, 1996).   

 

Ett livslångt lärande ger möjlighet att utveckla nya kunskaper som krävs för att 

uppnå frihet, nytänkande, inflytande och förändringar i samhället. Här finns en 

möjlighet för ett folk att börja tänka annorlunda (Larsson, 1996, s.118). 

  

Med vår förförståelse och erfarenhet möter vi omvärlden, ett möte som frambringar 

lärandeprocesser. Det livslånga lärandet handlar just om att livet igenom placera oss i dessa 

lärandeprocesser där vi reflektera över, utmana och tolka våra egna föreställningar.  

                                                 
3 Det livslånga lärandet är inte knutet enbart till det institutionella lärandet. Lärandet kan 
snarare ske i alla tänkbara miljöer, i alla åldrar och livsfaser. En inflytelserik definition av 
begreppet presenterades av UNESCO 1972 och säger att det är ”ett systematiskt förvärvande 
av, förnyelse av samt komplettering av kunskaper, färdigheter och attityder – något som 
nödvändiggörs av de kontinuerliga förändringarna i människors levnadsbetingelser” 
(Larsson, 1996, s. 105). 
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För lärarprofessionen har begreppet livslångt lärande bidragit till förändringar, dels med 

avseende på styrdokumentens direktiv om en skola för bildning och det livslånga lärandet, 

och med detta det ökade kravet på den enskilda lärarens pedagogiska och kunskapsmässiga 

utveckling. I Läroplanen (Lpo94) kan vi exempelvis läsa: ”Genom studierna skall eleverna 

skaffa sig en grund för livslångt lärande. Förändringar i arbetslivet, ny teknologi, 

internationalisering och miljöfrågornas komplexitet ställer nya krav på människors 

kunskaper och sätt att arbeta”. För läraren handlar det livslånga lärandet dels om den egna 

livslånga lärandeprocessen i vilken lärarens yrkeskvalitéer kan utvecklas. Dels handlar det om 

att som lärare verka i en skolverksamhet vars uppdrag är att främja elevernas livslånga 

lärande. För att läraren ska efterleva uppdraget förutsätts därför att det finns en strävan efter 

pedagogisk utveckling för att optimera elevernas förutsättningar till ett livslångt lärande. 

Lärarens yrkesskicklighet påverkas alltså av hur framgångsrikt läraren lär sig av de situationer 

hon möter, det vill säga hur pass mycket aktivt reflekterande som sker. 

 

4.3 Utvärdering för utveckling 

Utvärderingar är en passande metod för skolverksamheten när det kommer till att skapa 

förutsättningar för utvecklingsprocesser. Det är i våra skolor idag ett utbrett verktyg för att få 

information om verksamheten och en metod för att stämma av mot de för verksamheten 

uppsatta målen. I en självutvecklande skola är därför det systematiska utvärderandet nästintill 

oundvikligt. Risken är dock att utvecklingsarbetet uteblir om utvärderingens syfte riktas fel, 

det vill säga om kontrollmotivet får överskugga utvecklingsmotivet. Av största betydelse är 

det därför att se utvärderingen som ett moment i en mer omfattande utvecklingsprocess och 

låta detta syfte prägla utvärderingens utformning (Eriksson, 1999).  

Allt mer har frågan om elevers utvärdering av undervisning och lärare utifrån en 

elevdemokratiaspekt diskuterats men också som grund för lärarens reflekterande över den 

egna pedagogiska praktiken. Knud Illeris (2007) menar att det behövs en drivkraft för att 

utveckling ska ske. Denna drivkraft, menar Illeris, kan komma av att det uppstått en osäkerhet 

eller obalans mellan individen och omgivningen. En lärare som enbart reflekterar över sig och 

sin undervisning men som inte tar in vad elever och andra i deras omgivning tänker, riskerar 

att aldrig upptäcka de situationer som skapar denna obalans. Läraren kan då tryggt leva i tron 

om att eleverna uppfattar undervisningen precis så som han eller hon vill att den ska 

uppfattas, och den verkliga konstruktiva utvecklingen uteblir.  
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Att ha ett utforskande perspektiv i mötet med sin omgivning är därför viktigt för att på 

djupet kunna förstå den. Anna Henningsson-Yousif och Haukur Viggósson (2006) betonar 

särskilt vikten av att ha ett utforskande förhållningssätt gentemot de människor med vilka man 

interagerar, för att därigenom försöka förstå och på så vis närma sig andra människors 

perspektiv. Men det handlar inte bara om att förstå för att verkligen utvecklas utan också att 

på något sätt förhålla sig till och använda sig av den nyvunna förståelsen, d.v.s. det måste ske 

ett tillvaratagande.  

Att som lärare arbeta med ett systematiskt utvärderande av sin praktik är ett 

tillvägagångssätt för att medvetet strukturera utforskandet och lägga en grund för 

tillvaratagandet av elevernas uppfattningar.  Henningsson-Yousif och Viggósson uttrycker 

detta som att:  

 

De utforskande insatserna utifrån skolans och egna bedömda utvecklingsbehov 

kan ses som en systematisk koncentration av det man ändå brukar ägna sig åt. Det 

betyder att den utforskande inställningen och nyfikenheten finns hos lärare, men 

att den behöver uppmärksammas som en drivkraft i det pedagogiska arbetet 

(Henningsson-Yousif och Viggósson, 2006, s. 18). 

 

Utvärderingar där elever svarar på frågor om exempelvis undervisningen kan ses som just ett 

sådant medvetet försök till utforskning, men risken är att ett tillvaratagande av 

utvärderingarnas resultat faller bort i brist på tidsliga resurser i våra skolor idag. Den 

viktigaste delen för det pedagogiska utvecklingsarbetet uteblir därmed och utvärderingarna 

förblir enbart ett undersökande verktyg.
4
 Det viktiga är därför att utvärderingen dels måste 

vara utformad så att den verkligen är utforskande i den meningen att den verkligen skapar 

bättre förståelse, och dels så måste tillvaratagandet få stå i förgrunden.  

Men frågan är: hur vet man att mera utvärdering självklart leder till en bättre skola? Inte 

minst idag i den svenska skolan, tycks det finnas en förkärlek för utvärderande och därmed 

också ett ibland allt för okritiskt användande. Lena Lindgren (2006) menar att utvärderingar 

till och med blivit något av en helig verksamhet som inte får ifrågasättas, vilket medför att den 

viktiga frågan om varför utvärderingar ska genomföras glöms bort. 

 

                                                 
4 Vi vill här hänvisa till dels utvärderingsprojektet KAMEL som för tillfället prövas i Malmö 
kommun där eleverna får betygsätta sina lärare (Stendahl, 2009), dels vill vi hänvisa till 
utvärderingsprojektet som bedrivs på skolan där vår studie genomförts. I dessa båda 
exempel resulterar utvärderingarna i statistisk data och poänggarderingar vilket kan försvåra 
för den enskilde lärarens tillgodogörande av elevernas åsikter. 
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Tänk om det är tvärtom, att all denna utvärdering ger upphov till perversa 

bieffekter som i själva verket motverkar utvecklingen av kvalitet, resultat och 

därmed måluppfyllelse (Lindgren, 2009, s.30). 

 

Lindgren (2006) menar att det okritiska och flitiga användandet av utvärderingar till och med 

kan leda till en minskad tilltro hos läraren till sin egen professionalism då allt måste 

utvärderas och dokumenteras för att utveckling ska kunna ske. Läraren behöver därför själv ta 

kontrollen över utvärderandet och kritiskt reflektera över dess egentliga behov. Insikten måste 

också finnas om att utvärderandet i sig inte är en garanti för verksamhetsutveckling, utan det 

väsentliga är vad som sker efter det att utvärderingen är genomförd. Utvärderandet får därför 

inte bli synonymt med granskning och kontroll (Lindgren, 2006). 

 

5. Summerande diskussion  
 

Som lärare möter du dagligdags situationer som skiftar beroende av faktorer du inte kan 

kontrollera eftersom du verkar i en miljö i en samhällelig kontext starkt präglat av 

interaktionen med andra individer. Denna miljö inbjuder till, nästintill förutsätter, ett aktivt 

reflekterande hos läraren för att medvetengöra sin praktik och därmed också leva upp till sin 

yrkesprofessionalism. Det aktiva reflekterandet är nämligen av största vikt för att läraren ska 

kunna utveckla yrkesmässig kunskap och handling då reflekterandet kan ses som en 

meningsskapande verksamhet. Genom att vara en reflekterande praktiker kan läraren bli 

medveten om sitt handlande och sina föreställningar och därigenom lägga grund för 

utveckling av sin pedagogiska praktik och få fördjupad förståelse för de faktorer som 

påverkar. Men för att utvecklingen ska bli meningsfull är lärarens självreflektion inte 

tillräcklig utan reflektionen måste föras in i ett intersubjektivt samspel. Vi människor är 

sociala varelser vars ”existens” står i ömsesidigt beroende till varandra. I mötet med den 

Andra blir vi medvetna om oss själva och skapar mening i tillvaron. Likaledes är vi beroende 

av människorna i vår omgivning för att vi ska kunna utvecklas och gå in i en lärandeprocess, 

det vill säga att våra föreställningar placeras i en dialektisk process med omgivningens. 

Omgivningen blir i detta samspel till en stödstruktur som gör det möjligt för oss att lära oss 

och utvecklas. Det som behövs är därför att vi placerar våra föreställningar i dialog med, som 

i exempelvis det här fallet, våra lärarkollegor.  

Decentraliseringen av den svenska skolan förändrade yrkesvillkoren för lärarna. 

Utvecklingsarbetet övergick från att varit centralstyrt till att utgöra en viktig del i den enskilda 
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lärarens yrkesutövning, både vad gäller skolverksamhetens utveckling och den egna 

pedagogiska praktikens. En förändring som förlitar sig på lärarens kompetens och 

ansvarskänsla, och ett led i lärarens professionalisering. Utvecklingsarbetet är alltså idag en 

betydande del i läraruppdraget, men med det inte sagt att det ska eller kan bedrivas enskilt. 

Att utvecklingsarbete blir till en kollegial angelägenhet kan dels förklaras utifrån insikten om 

betydelsen av det kollegiala reflekterandet för att forma en professionell yrkesidentitet i 

dagens samhällskontext och forma ett gemensamt och mer avancerat yrkesspråk. Dels kan den 

kollegiala angelägenheten också förklaras utifrån det sociokulturella perspektivet på lärande 

som säger oss att lärandeprocessen är en social företeelse och i vilken kunskapen formas och 

omformas gemensamt. Detta förutsätter i sin tur att den enskilde läraren är en aktivt 

reflekterande praktiker igenom vilket hon kan medvetengöra sig själv.  

När det kommer till lärarens reflekterande är elevernas uppfattningar av största 

betydelse. Utvärderingar fungerar här som en utforskande metod för att tydliggöra elevernas 

röster och synliggöra sin egen pedagogiska praktik. Utifrån detta synliggörande kan läraren 

själv välja att gå in i ett aktivt reflekterande och därigenom framkalla en potentiell 

utvecklingsprocess om utforskandet tillvaratas.   
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6. Del II: Projektet - Inledning 
 

Med alla de funderingar, tankar och idéer kring utvärdering och pedagogisk utveckling som vi 

samlat under vår utbildning så växte med tiden vår nyfikenhet kring hur dessa idéer kan 

förverkligas i praktiken. Många goda och nog så välgenomtänkta tankar blir aldrig något 

annat än högtravande idéer och vackra ord utan verklighetsanknytning. Tankar som stannar 

vid att vara just bara tankar utan att omsättas i handling kommer ytterst få personer till gagn, 

men genom att iscensätta idéerna i skolans praktik kan de stötas och blötas, stöpas om och 

formas så att de fungerar i ”den krassa verkligheten”. Detta är precis vad vi önskar med våra 

idéer. Vår inre bild av hur en pedagogisk utvecklingsprocess kan se ut har så sakteliga byggts 

upp genom andras teorier och egna funderingar och erfarenheter, men det är först då denna 

bild belyses av verkligheten som den antar en konkret form.  Vi vill inte påstå att våra idéer på 

något sätt är fulländade. Tvärtom önskar vi just utsätta dem för just de svårigheter som kan 

synliggöra bristerna och påverka och omforma våra ursprungliga tankar till något som i 

slutändan kan bidra till ett givande pedagogiskt utvecklingsarbete i skolverksamheten.  

 

6.1 Projektets syfte 

Projektets syfte är att med hjälp av en pilotgrupp av lärare på en skola skapa och genomföra 

en struktur för ett utvärderingsarbete med syfte att bidra till pedagogisk utveckling. Denna 

struktur skall innefatta både en utforskande dimension och en tillvaratagande dimension. Vi 

ämnar även undersöka hur denna struktur uppfattas hos de deltagande lärarna. 

 

6.2 Frågeställningar 

 

– Vilka är lärarens upplevelser av att bli utvärderad av sina elever och hur skulle 

elevernas respons kunna bli till ett användbart redskap för utveckling av lärarens 

pedagogiska kvalitéer? 

– Hur kan en struktur för pedagogisk utveckling se ut som omfattar både ett utforskande 

och ett tillvaratagande? 

– Hur kan dessa strukturer införlivas i skolan på ett sätt så att de blir väl förankrade hos 

dem som deltar i utvecklingsarbetet? 
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7. Projektets upplägg i stora drag 
Vi vill med vårt examensarbete sammanfoga den teoretiska synen på lärarutveckling med den 

faktiska verklighet som lärare och elever befinner sig i. Att på detta sätt genomdriva ett 

projekt i ett möte mellan teori och forskare å ena sidan, och verksamhet i praktiken å andra 

sidan för att åstadkomma en förändring och samtidigt forska kring hur denna förändring ter 

sig är en komplex uppgift som i sig innehåller flera delvis parallella verksamheter, och för att 

underlätta och tydliggöra för läsaren vad vårt projekt innebär i sin helhet så följer här en 

presentation av upplägget av projektet och våra tankar kring detta i stora drag. De olika 

delarna kommer sedan att behandlas mer ingående i senare kapitel.  

 

7.1 Skapandet av strukturer för en pedagogisk utvecklingsprocess  

Som vi tidigare har påpekat är utvärdering en viktig och oundviklig del av skolans arbete, och 

det krävs en hel del eftertanke att skapa en fungerande struktur kring hur utvärderingarna 

hanteras och bearbetas för att verkligen uppnå en konstruktiv pedagogisk utvecklingsprocess. 

Många aspekter ska vägas in. Först och främst måste själva utvärderingsmomentet tänkas 

igenom, och strävan bör vara att skapa en utvärdering som i största möjliga mån är 

utforskande. Målet med de frågor som ställs bör vara att ta reda på vad eleverna tycker och 

tänker samt varför, vilket medför att frågorna blir kvalitativa snarare än kvantitativa. Frågor i 

stil med ”Hur bra tycker du att denna lektion är på en skala från 1 till 5?” anser vi alltså inte 

vara utforskande nog. Det finns alltid en risk att utvärderingar fungerar som kontroll eller 

bekräftelse av lärarens popularitet snarare än som underlag för utveckling, och genom att 

använda sig av kvalitativa frågor menar vi att bedömningsaspekten minskas till förmån för 

utvecklingsaspekten.  

Den aktiva reflektionen hos varje enskild lärare är en förutsättning för att skapa distans 

till sin egen verksamhet och på så vis öppna upp för en medvetenhet kring sin utveckling. Det 

är därför ett viktigt moment i utvärderingsarbetet att lärarna får tid att reflektera över 

elevernas åsikter, för det är först genom samspel och dialog med andra som en utveckling 

verkligen kan ta fart. En struktur för utvärdering bör därmed inte enbart innehålla tid för egen 

reflektion, minst lika betydelsefullt blir de efterföljande dialogiska möten lärarna emellan. 

Genom samspelet kan en stödstruktur formas vilket möjliggör utveckling. Att ge ordentligt 

med tid till att mötas och samtala kring utvärderingarna och de reflektioner detta väcker hos 

de enskilda lärarna är högst betydelsefulla. Det är dock inte helt problemfritt att skapa dessa 

möten. För att kunna ha en dialog med andra krävs att man också vågar öppna sig själv. Det 
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gäller att som deltagare våga blotta sina svaga sidor, och att vara trygg nog att kunna dela med 

sig av sina starkare. Detta sker sällan per automatik, utan dialogen måste vara utformad sådan 

att den minskar risken för att den enskilde läraren känner sig utpekad eller utelämnad. Med 

tiden byggs då förhoppningsvis upp ett allt större förtroendekapital kollegor emellan som kan 

ge ett allt starkare stöd i utvecklingsprocessen. 

      Dessa aspekter, om än nog så viktiga, måste kombineras med den vardag lärarna möter i 

skolan. Hur viktigt utvecklingsarbetet än är så finns det inte obegränsat med utrymme i 

lärarnas arbetsdagar, och det måste därför vara utformat så att det tar en rimlig tid i anspråk. 

Sist men inte minst anser vi att någon form av enskild dokumentation bör ske kring vad som 

kommit fram under processen och hur detta kan användas i den vidare utvecklingen. Detta 

fyller flera syften. Dels är det bra att svart på vitt ställa upp riktlinjer för hur man vill 

utvecklas, som en form av extra reflektion och tydliggörande för sig själv. På så vis tvingas 

varje lärare ställa sig själv frågan: ”Vilka nya intryck har jag fått, och hur kan jag arbeta med 

att ta tillvara på dessa?”, så som varje reflekterande praktiker bör göra. Dels är människans 

minne tyvärr inte fulländat, och för att en kontinuerlig utveckling ska kunna ske är det 

fördelaktigt att kunna gå tillbaka då och då för att få en liten påminnelse om sina egna tankar. 

Rimligtvis ökar också motivationen till att utvecklas om det finns möjlighet att se tillbaka på 

vad som har förändrats under den tid man har arbetat. Genom dokumentation kan man alltså 

följa hela den utvecklingsprocess som arbetet kring utvärderingarna är menat att skapa, och 

förhoppningsvis känner man då att det sker både ett utforskande och ett tillvaratagande i 

denna process. 

      Med alla de pusselbitar i åtanke som vi nämnt ovan skapade vi ett förslag till 

tillvägagångssätt för en pedagogisk utvecklingsprocess som en pilotgrupp av lärare sedan fick 

genomföra. Strukturen för detta ser i stora drag ut som följer:  

 

1. Enkätutvärderingar genomförs i klasserna   

Enkäter utformade av oss i samråd med de deltagande lärarna delas ut i klasserna. 

Dessa har som syfte att utforska olika aspekter av undervisningen. Enkäterna fylls i 

anonymt av eleverna. 

2. Enskild reflektion över svaren 

Varje lärare tittar själv igenom enkäterna från sina respektive klasser och reflekterar 

över innehållet i svaren. Hon/han funderar över och plockar ut aspekter som skulle 

vara givande att föra upp i en dialog med lärarkollegorna.   
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3. Dialog i lärarlag 

De deltagande lärarna samlas för att föra en dialog kring utvärderingen och dess 

innebörd för fortsatt utveckling. Varje lärare tar med sig positiva samt negativa 

aspekter som framkommit i utvärderingen, och det förs en gemensam dialog kring det. 

Kanske har fler lärare liknande problem och kan arbeta gemensamt på en lösning? 

Kanske arbetar någon annan lärare redan på något annat vis som fungerar bättre? 

Dialogen blir ett sätt att först kartlägga vilka pedagogiska problem som finns och 

sedan hur utvecklingen kan se ut för att lösa dessa problem. Under/efter dialogtillfället 

gör varje lärare någon form av dokumentation av vad han eller hon fått ut av dialogen, 

och hur ett individuellt eller gemensamt förändringsarbete kan ske. 

 

4. Förändringsarbete 

Utifrån vad som framkommit i utvärderingarna och under dialogen förs sedan ett 

förändringsarbete. Detta kan ske individuellt i form av förändrade idéer och 

lektionsplaneringar eller gemensamt i form av till exempelvis utarbetande av 

gemensamma pedagogiska verktyg att använda i undervisningen. 

Fig. 1: Schematisk skiss över det föreslagna utvärderingsarbetets struktur. 
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7.2 Studie av den föreslagna strukturen 

Att endast driva igenom ett projekt blir mindre givande om inte reflektion och utvärdering av 

projektet sker, både under och efter själva genomförandet. Därför finns det även moment i 

vårt projekt som fungerar dels som ett sätt att för oss att som forskande analysera och 

utvärdera den struktur och det arbete vi själva initierat i pilotgruppen, och dels ta in och 

använda oss av de kunskaper och erfarenheter som de deltagande lärarna besitter. Förutom en 

kontinuerlig kontakt och dialog med lärarna innefattar detta följande moment:  

1. Inledande intervju 

För att studera hur väl den föreslagna strukturen på utvärderingsarbetet fungerar inleder 

vi med att intervjua de fyra lärarna i pilotgruppen enskilt. Detta för att ta reda på 

lärarnas ingående attityder till utvärderingsarbete samt ta till oss av deras erfarenheter 

kring utvärdering och utveckling.  

2. Observation av dialog 

För att kunna utvärdera hur väl dialogen fyller sitt syfte är vi med och observerar vid 

dialogtillfället med hjälp av deltagande observation, det vill säga att vi är med och styr 

dialogen samtidigt som vi observerar vad som sker. 

3. Avslutande intervju 

Efter att pilotgruppen genomfört den föreslagna utvärderingsstrukturen så sker återigen 

en individuell intervju med varje lärare, för att få dennes bild av hur tillvägagångssättet 

har fungerat. Denna intervju fungerar alltså som en form av utvärdering av projektet 

efter dess genomförande. 

 

 

 

 

 

 

 

Fig. 2: Schematisk skiss av vår studie av hur väl den föreslagna utvärderingsstrukturen fungerar. 
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7.3 Tanken bakom en frivillig pilotgrupp 

Valet att genomföra vårt projekt med endast en liten pilotgrupp av frivilliga lärare är delvis 

grundat på vår begränsade tillgång på tid. Att genomföra motsvarande projekt i ett helt 

arbetslag eller på hela skolan hade fått en långt större omfattning än vad som ryms inom 

ramen för ett examensarbete. Men detta är inte enda aspekten. För att kunna genomföra och 

lyckas väl med ett förändringsarbete krävs att detta är väl förankrat hos alla berörda parter.  

Såväl Ivor Goodson, (2005) som Andy Hargreaves (1998) poängterar att ett förändringsarbete 

som endast initieras utifrån, riskerar att stanna vid förändrad formalia utan något egentligt 

genomslag i praktiken. Det hjälper helt enkelt inte hur väl genomtänkt en förändring är: om 

den inte förankras ordentligt hos de som berörs, kommer förändringen inte att få någon 

substans i den faktiska verksamheten. Att de som deltar känner sig delaktiga och engagerade i 

det som genomförs är alltså en avgörande faktor för att förändringen ska falla väl ut. Vi menar 

därför att genom att utgå från en liten grupp lärare gör det enklare för alla inblandade att vara 

med och påverka och ha inflytande över processen, och därmed skapas också bättre 

förutsättningar för ett lyckat resultat. Men inte bara antalet involverade spelar roll. Vi är 

naturligtvis också medvetna om att urvalet av lärare knappast kan ses som representativt för 

hela lärarkåren eftersom de som frivilligt ställer upp kan förmodas vara mer intresserade och 

engagerade i denna typ av arbete i allmänhet. Det skulle därmed kunna uppfattas som att vi 

gör det väldigt enkelt för oss själva genom vårt val av fyra frivilliga lärare, men utifrån 

tidigare resonemang om delaktighet menar vi att vid denna typ av förändringsarbete är 

intresset och engagemanget hos deltagarna betydelsefull.  

Vår förhoppning är att med studien kunna skapa en grund för det som Goodson (2005) 

kallar för internt initiativ, att de deltagande lärarna upplever förändringsarbetet som positivt 

och får en vilja att själva vidareutveckla och sprida tankarna med projektet till andra lärare på 

skolan. Det är naturligtvis högt ställda förhoppningar att vänta sig att detta verkligen ska ske, 

men det är likväl vår inställning att ett förändringsarbete på en skola med fördel initialt kan 

utgå från en grupp engagerade och intresserade lärare. 

 

8. Metoddiskussion 
Att både genomföra ett projekt och samtidigt forska kring projektet är en långtifrån självklar 

process. Vi kan konstatera att den på många sätt inte följer den praxis som länge har varit 

rådande inom vetenskaplig forskning. Så till exempel är begrepp som objektivitet och validitet 



 29 

traditionellt sätt viktiga inom forskning, men svåra att hantera i denna typ av ”projektstyrd” 

forskning. 

Grundtanken bakom vårt projekt är egentligen enkel. Vi vill använda oss av teorier som 

finns i grundforskningen inom lärande och utveckling och applicera dessa på ett i skolan 

förekommande problem för att se hur teorierna kan användas i praktiken. I detta fall rör det 

sig alltså om hur teorierna som Bakhtin, Dewey, Vygotskijs med flera format kan användas i 

ett utvärderingsarbete för pedagogisk utveckling. I detta avseende är vårt examensarbete ett 

exempel på tillämpad forskning, vilken har som syfte att komma med en konkret lösning på 

ett existerande problem, ofta med stöd av grundläggande teorier (Holmer & Starrin (red), 

1993). Men då det i viss tillämpad forskning går att testa sin konkreta lösning med objektiva 

och väl etablerade mätmetoder med testad validitet är det i vårt fall betydligt mer komplicerat 

eftersom vi för att kunna testa våra idéer till lösning själva måste gå in och påverka och styra 

hela processen. Att samtidigt som forskare förhålla sig helt objektivt blir då en omöjlighet. I 

stället för att försöka förändra vårt projekt till att anpassas efter objektiva mätmetoder har vi 

valt att följa ett upplägg som kan sägas ligga inom det område av tillämpad forskning som 

kallas aktionsforskning. Karin Rönnerman (2004) beskriver aktionsforskning som…  

 

…en ansats som tar utgångspunkt i praktiken, verkar för ett samarbete mellan 

forskare och praktiker och verkar för en forskning för förändring. 

Aktionsforskning innebär därmed en relation mellan tänkandet om praktiken och 

handlandet i praktiken (sid. 13).   

 

I vårt fall tar vi utgångspunkt i skolans verksamhet, verkar för ett samarbete mellan oss som 

forskare och lärare på skolan och verkar med vårt projekt för en förändring mot ett bättre 

utvecklingsarbete bland lärarna. Ragnvald Kalleberg (Holmer & Starrin (red), 1993) menar att 

då mycket forskning har ett konstaterande angreppssätt med fokus på att se generella mönster, 

så har aktionsforskning snarare ett konstruktivt angreppssätt som kan skapa förändring genom 

att visa på, och i något sammanhang förverkliga, det goda exemplet enligt det som kan kallas 

sociologins möjlighetsteorem. 

 

8.1 Aktionsforskningens för- och nackdelar 

All typ av forskning har svårigheter som kan vara mer eller mindre generella. Vi kommer att 

återkomma och mer ingående diskutera en del specifika problem som rör just vårt projekt, 

men de svårigheter och begränsningar som gäller generellt för aktionsforskning kan vara bra 
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att förhålla sig till så tidigt som möjligt i processen, både som forskare och som den som tar 

del av en forskningsrapport. Därför behandlar vi dem kortfattat här.  

Den mest uppenbara svårigheten med aktionsforskning är bristen på objektivitet. Inom 

vetenskapen eftersträvar allt som oftast opartiskhet. Forskaren ska utifrån kunna kritiskt 

reflektera och analysera utan att själv påverka resultaten. I aktionsforskning går forskaren i 

stället medvetet in och aktivt deltar i någon form av förändringsprocess, vilket gör det 

omöjligt att förhålla sig objektiv och distanserad till studieobjektet, vilket orsakat att kritiska 

röster ofta höjts mot att kalla aktionsforskning för vetenskap (Rönnerman (red), 2004). Denna 

kritik är inte ogrundad. En forskare som är med om att skapa och driva igenom ett 

förändringsprojekt kommer säkerligen att ha en positiv inställning och entusiasm som kan 

snedvrida resultatanalysen till att ge en alltför positiv bild. Forskarens subjektivitet och 

delaktighet kan också skapa en ”blindhet” för andra faktorer som påverkar resultatet än de 

som forskaren själv är delaktig i. Risken är helt enkelt att forskaren ser det hon vill se, vilket i 

hög grad kan påverka och försämra validiteten i forskningsresultatet. Denna subjektivitet är 

inom aktionsforskning svår att komma runt, därför är en medvetenhet kring problematiken 

oerhört viktig. En annan aspekt av aktionsforskning är att den under hela förloppet är 

föränderlig. En stor del av poängen med aktionsforskning är att ta intryck av det som händer i 

den aktuella verkligheten och dra lärdom och nytta av de erfarenheter och kunskaper som 

finns hos dem som är delaktiga i projektet. Men det innebär också att hela forskningsplanen 

inte kan planeras i detalj från början eftersom det då inte skulle finnas någon plats för denna 

input. Detta innebär i sin tur att även begreppet reliabilitet blir svårt att handskas med. Ett 

projekt som genomförs i ett visst sammanhang med en viss sammansättning av personer 

kommer troligtvis inte att se likadant ut om det skulle genomföras i andra sammanhang. 

Reliabiliteten blir därför per automatik låg, vilket innebär att resultaten i aktionsforskning 

sällan kan ses som generaliserbara. Men aktionsforskningens flexibilitet och öppenhet är 

samtidigt dess styrka och kanske just det som ofta är orsaken till att den används framför 

andra mer generaliserbara metoder. Samma problematik gäller all form av kvalitativ 

forskning, vilket i sig inte är ett bekymmer så länge generaliserbarheten inte är en del av 

målet. Ytterligare kritik riktas ibland mot det faktum att aktionsforskningen inte enbart vilar 

på det som anses vetenskapligt belagt, utan även till stor del bygger på de vardagserfarenheter 

som praktiker ute i verksamheten har med sig (Rönnerman, 2004). Återigen är detta dock 

samtidigt en stor del av behållningen med aktionsforskning, att ta tillvara på och aktivt skapa 

ett möte mellan teorin och de vardagliga situationer och kunskaper som teorin ska appliceras 

på.    
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     Vi vill med vårt examensarbete komma åt och utforska just detta möte mellan teori och 

praktik, och menar att så länge både vi som forskare och ni som läsare är medvetna om alla 

begränsningar i forskningsresultatet som detta arbetssätt innebär så ger det också fullt av 

möjligheter att upptäcka nytt och bidra till något konkret och konstruktivt.  

 

9. Genomförande och tankegången bit för bit  
I följande kapitel beskrivs i kronologisk ordning mer i detalj hur vi gått tillväga steg för steg 

och hur vi har tänkt kring de olika momenten. Varför har vi gjort som vi har gjort i varje steg 

och hur har det påverkat vårt vidare tänkande och det fortsatta upplägget? Eftersom vi prövat 

aktionsforskning är inte arbetsgången helt statisk, utan påverkas hela tiden av intryck under 

arbetets gång och vi försöker därför i detta kapitel helt enkelt följa den röda tråden även om 

den ibland är lite trasslig.  

 

9.1 Presentation av projektet för lärare och skolledning, samt 
skapandet av en pilotgrupp 

Då våra tankar kring projektets genomförande klarnat och projektet fått en rimlig struktur i 

form av enkätutvärdering av elever, egen reflektion av lärarna, dialog med lärarkollegorna 

och sedan förändringsarbete, samt studien av denna struktur i form av intervjuer och 

deltagande observation (se Projektets upplägg i stora drag ovan) var det dags att presentera 

vår idé på den skola där vi har vår verksamhetsförlagda tid, dels för att få skolledningens stöd 

och dels för att väcka lärarnas intresse och bilda en pilotgrupp av frivilliga lärare för att kunna 

genomföra vårt projekt. Vi deltog därför under ett lärarlagsmöte (ämneslag) på 

samhällsinstitutionen dit även skolchefen var inbjuden, och under detta möte presenterade vi 

vårt projekt i stora drag. Vi klargjorde att vi var intresserade av att skapa en pilotgrupp med 

frivilliga lärare och berättade också ungefär hur mycket tid vi beräknade att detta skulle ta i 

anspråk från var och en av de deltagande lärarna. Vi hade tidigare under terminen haft en 

omfattande dialog med flertalet av lärarna inom de samhällsvetenskapliga ämnena kring just 

pedagogiskt utvecklingsarbete och vi valde därför att presentera vårt projekt just på denna 

institution. Därmed var våra idéer redan delvis förankrade hos lärarna vilket vi tror är en stor 

fördel.  

Efter vår presentation av projektet anmälde sig fyra lärare som frivilliga deltagare i 

pilotgruppen. Dessa fyra lärare fick ett missivbrev med skriftlig information om projektet (se 

bilaga A.) för största möjliga tydlighet. I brevet garanterades också lärarnas konfidentialitet.  
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9.2 Inledande intervjuer  

En viktig del av aktionsforskningen är att ta tillvara på den kunskap och erfarenhet som finns 

hos lärarna som deltar i forskningen. Vi inledde därför projektet med att intervjua var och en 

av de fyra lärarna om deras erfarenheter och attityder kring utvärdering och dess koppling till 

utvecklingsarbete. Detta hade delvis som syfte att kartlägga de deltagande lärarnas tidigare 

inställning för att på så vis kunna bedöma vårt eget projekt. Att arbeta med en grupp med 

positiv och entusiastisk inställning till utvärderingar och utvecklingsarbete innebär något helt 

annat än att arbeta med en grupp med en negativ inställning och kommer rimligtvis att 

påverka arbetsgången och resultatet, varför det är viktigt att redan från början få en 

uppfattning om detta. Ett annat icke desto mindre viktigt syfte med intervjuerna var att få så 

mycket tips, råd, idéer och tankar kring olika aspekter av utvärdering och utvecklingsarbete 

som möjligt, för att på så vis kunna forma och anpassa vårt projekt med lärarnas erfarenheter i 

åtanke. Varje intervju varade ungefär 40 minuter och vi har försökt plocka ut de aspekter av 

intervjuerna som är av särskild relevans för vårt projekt.  

 

9.2.1 Lärarnas erfarenheter och attityder till utvärdering och pedagogiskt 
utvecklingsarbete 

Samtliga lärare har tidigare erfarenheter av utvärderingar som elever svarar på, och dessa 

utvärderingar kan delas in i två typer med lite olika karaktär. Den första typen av utvärdering 

är vad vi kan kalla av makrokaraktär, där samtliga elever på skolan svarar på frågor som rör 

olika områden av skolans verksamhet generellt utan att gå in på specifika kurser och lärare. 

Denna makroutvärdering genomförs systematiskt på skolan varje år, och resultaten 

sammanställs kvantitativt för att på så vis få en form av bedömning av vilka områden skolan 

som helhet eller olika arbetslag behöver arbeta extra med. Den andra typen av utvärdering, 

som vi följaktligen kan kalla mikroutvärdering, är initierad av varje enskild lärare och handlar 

om dennes specifika undervisning. Den lyfter alltså snarare fram frågor som rör en specifik 

klass eller kurs, och resultatet analyseras sedan av den enskilde läraren, som också helt och 

hållet själv lägger upp innehållet i, och tidpunkten för, utvärderingen. Det råder stor 

konsensus bland de fyra lärarna att mikroutvärdering är den form som är mest givande för 

deras eget arbete även om det också påpekas att makroutvärderingarnas är intressanta ur ett 

helhetsperspektiv. Makroutvärderingens nackdel ansåg lärarna är dess kvantitativa karaktär 

som leder till statistiska analyser. Dessa är dessvärre svårare att tillgodogöra sig som enskild 

lärare eftersom de enbart ger en slutsiffra utan att ge någon bakomliggande förklaring till 

resultatet. En lärare uttrycker även att sett från ett elevperspektiv kan makroutvärderingarna 
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möjligtvis upplevas alienerande. Läraren menar att risken är att eleverna upplever en distans 

till utvärderingen då de åsikter de uttrycker tenderar att inte leda till några förändringar som 

eleverna hinner märka innan de tagit studenten.   

De intervjuade lärarna var överens om att elevutvärderingar fyller ett mycket viktigt 

syfte, både när det gäller deras eget utvecklande som lärare och när det gäller att öka 

elevernas delaktighet och inflytande över undervisningen. Dessa två aspekter ligger till grund 

för att de alla genomför mikroutvärderingar i sina klasser på eget initiativ. Att eleverna på 

något sätt ska få tycka till om undervisningen anser de alltså vara en självklarhet. Dock 

framkom lite olika perspektiv på vad detta kan bidra med. En lärare uttrycker det som att…  

 

 … jag menar skolan är ju inte statisk, så jag måste ju också hela tiden vara flitig 

med att utvärdera. Allting ändras ju väldigt snabbt. Om fem år kanske vi har en 

helt annan ungdomsgrupp som kommer upp som använder ett nytt media, och då 

kan ju inte jag stå och stampa i min undervisning, utan jag måste ju hela tiden 

utvecklas, det gäller ju alla yrkesgrupper. 

 

Utvärderingen är alltså för denna lärare bland annat ett sätt att anpassa undervisningen efter 

förändringar i samhället som avspeglar sig hos eleverna. Andra lärare framhöll nyttan av 

utvärdering för att kunna anpassa undervisningen för specifika klasser eller elever, åtminstone 

om de har klasserna under en längre tid. Varje klass och elev skiljer sig åt, och utvärdering 

blir ett sätt att lära känna eleverna lite extra för att kunna forma pedagogiken utifrån 

elevsammansättningen. Flera av lärarna använde sig av denna typ av utvärdering där eleverna 

relativt tidigt på terminen får klargöra exempelvis vilka arbetsmetoder de tycker bäst om, 

vilka områden inom ämnet de vill jobba med och hur de vill examineras. 

    Ytterligare en aspekt som på ett eller annat vis berördes av samtliga intervjuade är att 

utvärdering är någonting som tillhör professionalismen inom läraryrket såväl som inom andra 

yrken. Lärare har ett uppdrag att utföra och bör då även klara av att bli utvärderade. 

Professionalismen är också tätt knuten till vikten av dokumentation. En lärare uttrycker det på 

följande vis: 

 

Att jag säger att jag sätter betyg på känsla, det räcker inte. För att du ska vara en 

professionell lärare är anledningen att jag sätter detta betyget på dig på grund av 

de här sakerna, det är dokumenterat. Det handlar ju om en viss rättssäkerhet där 

va. Anledningen till att jag tror mig veta att vi är på rätt väg i undervisningen är 

därför att vi har gjort en utvärdering. Ni säger detta och jag tolkar det så. Det är ju 

en dokumentation – du kan inte gå på känsla i det här jobbet…  eller man kanske 

kan, men man får inte. Du måste dokumentera den känslan i alla fall. Annars blir 

det en skendemokrati. 
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En viktig, och för vårt projekt väldigt relevant del, som framkom under intervjuerna är att 

samtliga fyra lärare ser ett stort behov av en kollegial samarbetskultur för få ett behövligt stöd 

i den annars relativt ensamma lärarrollen samt för att ibland få en yttre spegling av vad man 

gör och på så vis ifrågasätta och reflektera över saker man tidigare tagit för givet.  En stor 

vinst handlar om att göra arbetet mindre ensamt vilket kan ske genom att kollegorna får ökad 

insyn i varandras klassrum. En lärare beskriver detta: 

 

Men jag tror att läraryrket ändras på så sätt att det inte ska vara ett så jäkla ensamt 

arbete. Att andra människor ska ha insyn i ens arbete och vad du gör där inne i 

klassrummet. Det är därför jag känner att jag inte började utvecklas riktigt förrän 

jag fick lärarkandidater, för då fick jag den speglingen för då var det plötsligt 

någon där. Och det är ju inte lika skrämmande att ha en lärarkandidat där som att 

ha en annan äldre lärare sittandes där.  

 

En annan av lärarna poängterar behovet av en modig skolledning för att samarbetet mellan 

kollegorna ska bli konstruktivt och inte bara rutinmässigt:  

 

Det handlar nog jättemycket om ledarskap. Har man en chef som vill att man ska 

ut på hal is, så testa och utveckla och så här uppmuntrar till det, då tror jag att man 

får en ganska bra grupp, men har man en ganska stel ledning som inte uppmuntrar 

till utveckling som också kan innebära ett steg åt fel riktning så att man ska kunna 

komma tillbaks igen så är det nog svårt. 

 

Trots en positiv inställning till kollegialt samarbete och en vana att ha en informell diskussion 

med andra lärare kring undervisning hade ingen av lärarna någon erfarenhet av att ha samkört 

sina mikroutvärderingar och haft en gemensam dialog kring resultaten med sina kollegor. 

Bearbetning och reflektion över vad som framkommer i utvärderingarna sker för alla fyra 

lärarna i nuläget på egen hand. De är dock alla fyra mycket positivt inställda till att 

tillsammans arbeta med utvärderingarna som en möjlighet att ”ställa upp dörren” till sitt 

klassrum och bjuda in kollegorna. De tror alla att en gemensam bearbetning av resultaten 

skulle kunna mynna ut i ett vidare utvecklingsarbete, men menar att för att nå dit behövs en 

modell eller struktur som alla kan utgå ifrån.  

 

Jag tror att det är en väldigt stor framgång om en grupp lärare kan använda 

samma verktyg och det är vi ganska långt ifrån på skolan. Det skulle vara riktigt 

intressant. 
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Jag tror att det varit mycket lättare om det funnits något verktyg en gemensam 

modell som vi från början använder som lärare. Att vi då också måste delge oss 

med andra. Då hade det varit mycket lättare. 

 

Det finns alltså ett stort intresse hos lärarna för en ökad koordinering vad gäller 

utvärderingsarbetet på mikronivå. Att låta sig utvärderas är dock inte oproblematiskt, utan kan 

eventuellt upplevas som något hotfullt. En av lärarna uttrycker detta på följande vis:  

 

Vad som kan uppfattas jobbigt med en utvärdering är ju att det kan uppfattas som 

en bekräftelse av känslan fast man inte vill ha reda på det. Och det är klart att det 

är känsligt för vissa. Märker att man att det går åt fel håll kanske man inte vill ha 

det på papper också. Så visst är utvärderingar något kontroversiellt. Speciellt med 

dessa mikroutvärderingar, för makroutvärderingarna där kan du ju gömma dig i 

mängden. De är ju personliga de på mikronivån.  

 

En annan av lärarna problematiserar kring just att låta kolleger eller andra ta del av 

utvärderingar om undervisningen:  

 

Jag tror att de lärare som är rädda för det, de som har någon form av problem i sin 

lärarroll, att man inte kan ta kritik från elever. Det finns kanske en stor rädsla då 

det är ett ganska ensamt jobb och att då andra ska få reda på vad jag göra i 

klassrummet är lite läskigt.  

 

De fyra lärarna var alla överens om att om man är trygg i sin lärarroll, något som de själva 

upplever att de är, så är det givande och inte så problematiskt med kollegialt samarbete och att 

låta andra ta del i hur man själv undervisar. Är man däremot otrygg i sin lärarroll menar de att 

detta kan upplevas som hotfullt och läskigt. 

 

9.2.2 Mikroutvärderingars innehåll 

Det rådde förvånansvärt stor samstämmighet bland lärarna kring vad de brukade fråga sina 

elever om i sina klasser. Även om många liknande frågor togs upp i olika former av de olika 

lärarna så var det framförallt sex olika områden som de finner särskilt intressanta att 

undersöka i en utvärdering:  

 

1. Kursmål och betygskriterier. Att eleverna är väl införstådda med vad de ska lära 

sig under en kurs och på vilka grunder de bedöms poängterades som viktigt och 

detta menade därför tre lärare är av stort intresse i en utvärdering. 
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2. Arbetsmetoder, det vill säga vad eleverna tycker om de sätt de har fått arbeta 

med ett område eller en kurs. Föga förvånande var detta en viktig punkt som 

samtliga fyra lärare brukar ha med i utvärderingen för att på så vis få 

fingervisningar om hur de ska kunna förbättra upplägget och metoderna på sina 

kurser. 

 

3. Examinationsformer. Flera av lärarna menade att detta är en punkt där eleverna 

verkligen kan ha ett reellt inflytande eftersom examinationsformerna relativt lätt 

kan anpassas direkt utifrån elevernas preferenser.   

 

4. Lärarens prestation, det vill säga att eleverna får utvärdera den enskilde 

lärarens insatser. Tre lärare tog upp detta som en viktig punkt, men en av dem 

påpekade dock att detta sällan ger några konstruktiva svar utan enbart en 

bekräftelse på om man är omtyckt som person eller ej. 

 

5. Elevens egen prestation. Hur bra tycker varje enskild elev att hon eller han har 

arbetat. Flera av lärarna brukar ta upp detta för att få eleverna att tänka till kring 

deras eget ansvar över vad de lär sig och ställa detta i relation till hur eleven 

uppfattar undervisningen.  

 

6. Stämningen i klassrummet, det vill säga att eleverna känner sig trygga nog att 

våga ställa frågor, visa vad de kan och vad de inte kan, ifrågasätta för att 

exemplifiera. Två av lärarna tog upp detta som en viktig punkt att försöka få 

inblick i. 

 

Lärarna tycks alltså vara relativt överens om vilka frågor som är relevanta att utforska hos 

eleverna i en utvärdering för att kunna utvecklas som lärare. Det tycks däremot inte vara lika 

självklart hur dessa frågor utforskas på bästa sätt. Här är det framförallt två aspekter som tas 

upp i intervjuerna och som ofta ställs mot varandra: Behovet av anonymitet samt behovet av 

att kunna gå på djupet kring ett område med hjälp av följdfrågor. De intervjuade lärarna har 

här valt att gå lite olika vägar med olika för- och nackdelar. En lärare tänker så här kring 

utvärdering:  
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Den kan vara skriftlig, men den kan också vara muntlig, och många gånger så kan 

jag känna att man… det ger nästan mer med den typen av elever jag har att man 

har det muntligt. Eh… för att då kan man diskutera men de har anda synpunkter, 

nä men så tyckte inte jag, och så vidare. Så egentligen så är jag för den muntliga 

även om det inte då blir lika vetenskapligt, men det blir en helt annan, eh… det 

blir ett helt annat samtal. Det ger ofta mig mer att jag vet riktigt vad de tycker. 

 

Denna lärare prioriterar möjligheten att föra ett utforskande samtal för att få bättre förståelse 

för vad eleverna tänker och får då avstå från anonymiteten. Läraren menar också att risken att 

alla elever inte vågar komma till tals under en muntlig diskussion blir liten om man som lärare 

är medveten om denna risk och styr diskussionen så att alla blir delaktiga, men detta 

förutsätter dock att man känner eleverna relativt väl. De övriga tre lärarna använder sig ofta 

av anonyma enkäter för att få alla elever att våga uttala sig, men de menar också att det ofta är 

svårt att gå på djupet och få uttömmande svar på detta vis, och därför har även de ibland 

muntliga utvärderingar eller icke-anonyma enkäter som de sedan följer upp med en 

diskussion. Det påpekas också att enkäter sällan blir helt anonyma eftersom lärarna ofta 

känner igen handstilar, och att elever därför inte nödvändigtvis vågar skriva vad de tycker 

även om de inte behöver skriva sitt namn. En annan problematik med utvärderingar som togs 

upp är mängden av utvärderingar som eleverna får, vilket leder till att eleverna ibland helt 

enkelt inte alltid orkar svara ordentligt på enkäter. Två av lärarna för fram tanken om att i 

stället låta elever föra loggbok som en form av utvärdering, men ingen av dem har några egna 

erfarenheter av detta.  

 

9.2.3 Sammanfattning av intervjuresultat 

Vi kan konstatera att utgångspunkten för de fyra lärarna i pilotgruppen vid projektets start är 

att de alla ser ett stort behov av utvärderingar för att utvecklas och att de är nyfikna och 

intresserade av hur det skulle fungera att arbeta utifrån en gemensam utvärderingsstruktur där 

man tillsammans med kollegor för en dialog kring vad eleverna har skrivit. De tror dock att 

detta kan vara känsligt och jobbigt för en del lärare och att det krävs en stöttande skolledning 

och en god och öppen stämning kollegorna emellan för att ett bra samarbete ska fungera. 

Inställningen till enkäter som verktyg för utvärdering är mer ambivalent, men samtliga lärare 

har mycket tankar och funderingar om för- och nackdelar kring detta.  Pilotgruppens 

intresserade och positiva inställning i kombination med alla deras idéer och tankar de delger 

oss ger oss ett väldigt fördelaktigt och tacksamt utgångsläge för att kunna få ut något positivt 

från projektet, både för vår del som forskare och för lärarnas del som pedagoger.  
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9.3 Utformande av en enkät 

Varför enkät? Som vi tidigare nämnt bygger vårt projekt på en kombination av utforskande 

och tillvaratagande, och som verktyg för den utforskande delen har vi valt att arbeta med 

enkätutvärderingar. Det finns naturligtvis andra möjliga verktyg för utforskande, som 

exempelvis muntliga diskussioner i klasserna eller loggböcker som kom på tal i intervjuerna, 

men trots den inte odelat positiva inställningen bland lärarna till enkäter beslöt vi oss för att 

hålla oss till den ursprungliga planen att låta detta verktyg utgöra utgångspunkten för den 

utforskande delen av vårt projekt. Detta till stor del på grund av att enkäter lämpar sig väl till 

att samköra med flera lärare. Det faktum att frågorna är desamma för alla möjliggör en 

jämförande och analyserande dialog kring svaren. Enkäter fyller också en dokumenterande 

funktion. Att muntligt diskutera utvärderingsfrågor i en klass kan, även om det är väldigt 

givande, vara svårare att följa upp med en dialog då det kan vara svårt att dra sig till minnes 

exakt vad som sades. Det enda läraren kan ta med sig in i dialogen från en muntlig 

utvärdering är de egna uppfattningarna och tolkningarna av vad eleverna ville få sagt i 

utvärderingen, men med enkäter kan varje lärare i stället gå tillbaka och titta på elevernas svar 

och kanske med kollegernas hjälp upptäcka nya aspekter av svaren som han eller hon inte 

tidigare tänkt på. Det ger alltså en större möjlighet att fortsätta analysen av svaren, även under 

dialogen med kollegor. Ytterligare en fördel med färdigt utformade enkäter är att det är 

relativt enkelt för varje enskild lärare att genomföra en utvärdering samt att lärarna redan är 

väl förtrogna med metoden. Loggbok till exempel, som nämndes som en möjlig metod i 

intervjuerna, skulle möjligtvis kräva en betydligt större arbetsinsats från varje enskild lärare 

och är dessutom någonting nytt för de aktuella lärarna vilket skulle innebära mer för dem att 

sätta sig in i. Det kan tyckas tråkigt att hålla sig till gamla beprövade metoder i ett 

pilotprojekt, men vad vi vill fokusera på är som sagt införandet av den utforskande och 

tillvaratagande utvecklingsstrukturen där den tillvaratagande delen innefattar dialog mellan 

lärarkollegerna. Hur varje delmoment sedan ska utformas är inte hugget i sten, utan tvärtom 

hoppas vi att lärarna på egen hand kan utveckla idén. Eventuellt kunde ett sätt att utveckla 

vara att när läraren har fått in vanan med gemensamma utvärderingar med tillhörande dialog 

prövas andra sätt att genomföra en utvärdering, exempelvis med loggböcker istället. Men i 

denna startfas tror vi att det är en stor fördel att vissa moment är bekanta för att hela 

strukturen ska bli greppbar och tydlig för de delaktiga lärarna.  

 

Anonymitet. Ytterligare en given fördel med enkäter är givetvis att eleverna kan svara 

anonymt, vilket förmodligen ökar chanserna att alla vågar framföra sina åsikter. Man måste 



 39 

dock i detta fall, precis som lärarna påpekade under intervjuerna, ta anonymiteten med ett 

visst mått av skepticism eftersom eleverna fyller i enkäterna för hand och därmed säkerligen 

också är fullt medvetna om att lärarna kan lista ut vem som är vem. Ett sätt att komma runt 

detta är att låta enkäterna fyllas i på datorer, vilket skulle kunna tänkas minimera detta 

problem. Detta skulle dock kräva en del extra arbete för de deltagande lärarna eftersom 

situationen på skolan är sådan att det är ont om datorer och datorsalarna därför ofta är 

uppbokade. Med den begränsade tid vi i den här studien hade för att genomföra projektet var 

det av vikt att enkäterna snabbt och enkelt kunde delas ut i klasserna och vi valde därför att 

låta eleverna fylla i för hand även om vi är medvetna om att detta kan påverka hur fritt 

eleverna vågar skriva.    

 

Enkätfrågorna. Att sätta sig ner och verkligen formulera frågor till en enkät är inte helt 

oproblematiskt. En hel del tankar, frågetecken och aspekter måste tas hänsyn till. Som vi 

tidigare nämnt anser vi att öppna frågor lämpar sig bättre för en utforskande enkät, inte minst 

om den sedan ska ligga till grund för en dialog. När vi formulerade frågor hade vi därför i 

åtanke att dessa skulle vara öppna och inbjuda eleverna till att svara mer än bara ”ja” eller 

”nej”. Vårt första steg var dock att besluta oss för vilka områden vi ville utforska med hjälp av 

enkäten. Vi utgick från de sex områden som lärarna fört på tal under intervjuerna, men vi var 

överens om att det var nödvändigt att minska ner antalet områden för att enkäten skulle få 

rimlig omfattning och därmed öka chanserna att eleverna orkar svara utförligt på de frågor 

som ställs. Eftersom enkäten syftar till att sedan ligga som underlag för en dialog 

lärarkollegorna emellan, föredrar vi att fokusera på just lärarnas arbete snarare än elevernas 

och valde därför bort området ”elevernas egen prestation”. Vi valde även bort området 

”examinationsformer” då de flesta klasser inte skulle ha hunnit ha några examinationer i den 

kurs de utvärderar vid tiden för utvärderingen. Kvar var alltså fyra områden som vi med 

enkätens hjälp ville utforska, och nedan följer en presentation av de frågor vi formulerade 

inom respektive område samt våra tankar bakom dessa frågor: 

 

Område 1: Kursmål och betygskriterier 

 

 

 

 

 

Våra frågor: 
 

 Känner du till betygskriterierna för kursen och hur har du i så fall fått reda på dem? 
 

 Känner du till kursmålen och hur har du i så fall fått reda på dem? 
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Förhoppningen är givetvis att eleverna ska ha uppfattat både betygskriterier och kursmål och 

det är därför av intresse att veta om så är fallet, men att enbart ta reda på detta innebär mest en 

bedömning av hur väl läraren har lyckats, ett tänk som vi vill undvika. Vi frågar därför även 

hur eleverna har fått reda på kursmål och betygskriterier för att försöka utforska på vilket sätt 

lärarna bäst når fram till eleverna. Kanske har läraren tagit upp kursmålen på flera olika sätt 

men eleverna minns framförallt ett av sätten. Vi hoppas att svaren på denna fråga därigenom 

kan ge en spegling av hur informationen på denna punkt uppfattas av eleverna, och på så vis 

ligga som grund för en konstruktiv dialog mellan lärarna kring hur man bäst kan utveckla 

arbetet med kursmål och betygskriterier. 

 

Område 2: Arbetsmetoder 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

I den första av dessa frågor ombeds alltså elever att ringa in olika givna alternativ, vilket är 

den enda fråga i enkäten som inte är öppen.  Vårt främsta syfte med denna fråga är framförallt 

att få eleverna att tänka till och försöka minnas vad de gjort under kursen innan de sedan 

svarar på de andra frågorna. Vår tanke med detta är att detta ska bidra till mer utförliga svar 

på de övriga frågorna om arbetsmetoder, i vilka vi givetvis hoppas få en bild av vad eleverna 

uppskattar och inte uppskattar i undervisningen och varför. Störst fokus har vi försökt lägga 

Våra frågor: 

 Ringa in alla de arbetssätt som du tycker passar in med det ni gjort på kursen. 
 
Lärarledd undervisning vid tavlan. Grupparbete   Pararbete    

 

Individuellt arbete   Laborationer  Diskussioner i helklass     

 

Diskussioner i smågrupper Temaarbete       Rollspel          

  

Ämnesöverskridande arbete       Egen läsning       Muntliga framställanden  

 

Inlämningsuppgifter   Problemlösning  

Övrigt: (Vad?)_______________________  

 

 Vilken/vilka av dessa arbetsmetoder har varit mest givande för dig? Motivera gärna. 
 

 Är det något arbetssätt som inte fungerat så bra? Varför? 
 

 Är det något speciellt moment under kursen som du tycker har varit extra bra? 
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på vad eleverna uppfattar som bra. Tanken är att lärarna sedan ska kunna inspirera varandra 

genom att till dialogen kunna föra med sig och delge andra det som är positivt med 

undervisningen och på så vis öppna upp för nya spännande idéer.  

 

Område 3: Lärarens prestation 

 

 

 

 

 

 

Vi ställer här väldigt öppna frågor där eleverna får ta upp vilka egenskaper de vill hos läraren. 

Med detta vill vi få en bild av vilka egenskaper som uppfattas som viktiga bland eleverna. 

Man hade naturligtvis kunnat gå in specifikt på olika egenskaper, som exempelvis om läraren 

undervisar i lagom tempo, om läraren ställer lagom höga krav på eleverna och så vidare, men 

då tar vi upp de egenskaper som vi tycker är viktiga och får därmed inte samma uppfattning 

om vad som observeras av eleverna. Vi har också medvetet valt att ställa en fråga som 

fokuserar på positiva aspekter och en som fokuserar på negativa aspekter. Med detta hoppas 

vi på konstruktiva svar som varken enbart prisar läraren eller sågar honom eller henne, utan 

funderar över båda aspekterna. 

 

Område 4: Stämningen i klassrummet 

 

 

 

 

 

Detta kan vara ett ganska känsligt område för eleverna, och vi hade svårigheter att formulera 

frågan så att det framgår tydligt för eleverna vad vi menar. Vi anser dock att det är en viktig 

och intressant punkt att utforska.  

När vi hade sammanställt frågorna inom dessa fyra områden till en enkät fick varje 

lärare i pilotgruppen några dagar på sig att titta igenom enkäten och föreslå eventuella 

förändringar. Lärarna var i allmänhet positivt inställda till enkäten och det enda 

ändringsförslag som kom in rörde sig om ett förtydligande i den första frågan om 

Våra frågor: 

 Vad tycker du fungerar bra med mig som lärare? 
 

 Vad tycker du fungerar mindre bra med mig som lärare? 
 

Vår fråga: 

 

 Känner du dig trygg nog att framföra dina tankar, idéer, kunskaper och 

brister under lektionerna? Kort sagt: Vågar du uttrycka dig fritt i 

klassrummet? Om inte, vad tror du att det beror på? 
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arbetsmetoder, varpå vi omformulerade frågan något. Vi funderade också länge på att skriva 

en liten inledande informationstext till eleverna om syftet eftersom vi tror att det är viktigt för 

elevernas motivation att veta i vilket sammanhang de fyller i en utvärdering. Vi såg även 

fördelar med att hålla enkäten så kort och koncis som möjligt för att inte ”skrämma iväg” en 

del elever med mycket text. Vi bestämde oss därför tills slut att låta varje enskild lärare 

muntligt delge eleverna information om i vilket sammanhang enkäten används eftersom vi 

tror att det når fram till fler elever.  

9.3.1 Utdelning av enkäter i klasserna samt enskild reflektion   

När den slutgiltiga versionen av enkäten var färdig skickades den till de fyra lärarna som 

delade ut den i sina klasser. En viss tveksamhet fanns här bland lärarna som i många fall bara 

hade haft sina klasser i några få veckor och därför upplevde att det inte fanns så mycket för 

eleverna att utvärdera. Detta anser vi vara en befogad tveksamhet, men på grund av vår 

begränsade tidsram fanns inget bättre alternativ, och lärarna genomförde därför utvärderingen 

även i dessa klasser. Efter genomförandet fick lärarna tid att på egen hand titta igenom och 

reflektera över det eleverna skrivit.  

 

9.4 Dialogträff med pilotgruppen 

Att utvärdera kurser och reflektera över elevernas åsikter är ingenting som är nytt för någon 

av lärarna utan sker regelbundet. Att däremot samordna dessa utvärderingar och gemensamt 

föra en dialog kring utvärderingsresultaten under strukturerade former är den biten som skiljer 

sig mest från hur lärarna vanligtvis brukar gå tillväga. Som vi tidigare nämnt är vår tanke med 

dialogtillfället att skapa en möjlighet för ytterligare tillvaratagande av det som kommit fram i 

den utforskande delen, det vill säga i detta fall enkätutvärderingen genom att dialogen blir en 

form av stödstruktur. Det finns en risk, vilket också framkom i intervjuerna, att lärare kan 

känna sig utsatta i en dialog kring det som framkommit i en utvärdering om han eller hon inte 

känner sig väldigt trygg i sin lärarroll. Samtidigt är dialogen kanske desto viktigare som stöd 

för lärare som inte känner den tryggheten. För att i största möjliga mån undvika att någon 

känner sig utsatt vill vi utforma dialogen så att ingen lärare behöver berätta mer än vad han 

eller hon känner sig trygg med, vilket innebär att analysen av enkätsvaren är helt individuell, 

och att ingen lärare behöver visa eller berätta för någon annan vad eleverna har svarat. Varje 

lärare får själv välja vad de vill ta upp och dela med sig av i dialogen. Strukturen vi skapar är 

till för lärarnas skull och har som syfte att stötta och hjälpa dem i deras utvecklingsprocess 
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utan att på något vis döma eller betygsätta. Det är möjligt att bedömning av lärarna också är 

nödvändig ibland, men vi vill poängtera att det verktyg vi skapar inte har detta som syfte. 

 

9.4.1 Dialogtillfällets uppläggning 

En fördjupad och reflekterande dialog om ett specifikt ämne med ett antal personer uppstår 

inte helt självklart av sig självt. En del människor i samtal med varandra riskerar att lätt 

spinna iväg på andra tankar och tappa fokus. Andra finner å andra sidan inte något flyt i 

samtalet med varandra och det dör snabbt ut eller stannar på ett ytligt plan. För att skapa så 

goda förutsättningar som möjligt för en bra dialog tror vi därför att det behövs en 

bakomliggande struktur som alltså å ena sidan kan stimulera och uppmuntra till gemensamt 

reflekterande och problematiserande och å andra sidan kan hålla kvar fokus kring de frågor 

som dialogen handlar om. Men samtidigt som vi anser att en struktur är nödvändig så vill vi 

också skapa ett öppet klimat som inbjuder till ett relativt fritt samtal där tankar och frågor inte 

är på förhand helt givet. Vår önskan är att tankar och frågor ska bollas och nya idéer ska 

spinnas vidare på för att till fullo ta tillvara på lärarnas reflektionsförmåga och kreativitet. Vi 

skapade därför ett schema dör dialogen som delades ut till var och en av de fyra lärarna vid 

dialogtillfället. Detta såg ut som följer: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tanken bakom detta schema är att det ska ses som ett stöd för dialogen och inte som en 

”dagordning” där varenda fråga måste bockas av till punkt och pricka. Frågorna inom varje 

område är till för att väcka tankar och stimulera till att komma igång med en dialog, men är 

Kursmål och betygskriterier 
Har eleverna uppfattat kursmål och betygskriterier som tydliga? 

 

                      Om ja, hur har ni gått tillväga?  

 

                            Om nej, vad kan tänkas göras bättre? 

 

                    

 

                                                                                                                                                                                               
                                                    Hur kan du arbeta med detta i framtiden? 

 

Arbetsmetoder 
 

Vilka arbetsmetoder har gått särskilt bra? Vad är det som har fungerat 

med dessa? 

 

 

                           Vilka arbetsmetoder har stött på svårigheter? Vad beror dessa  

                           svårigheter på?  

 

 

        Hur skulle dessa svårigheter kunna tänka lösas? 
 

                                                                              

 

 
                                                        Hur kan du arbeta med detta i framtiden? 
      

Lärarrollen 

 
Vilka tankar och funderingar har du kring din roll som lärare utifrån 

elevernas svar?              

                                       

            
 

 
 

Hur vill du utveckla din roll som lärare? 

 

 

Trygghet/trivsel 
 

Hur vill du som lärare arbeta med att skapa en trygg miljö i 

klassrummet så att eleverna känner att de vågar komma till tals?  

 

Hur upplever eleverna att detta funkar? 

 

                                         
 

 
 

                         Hur kan du arbeta med detta i framtiden? 
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ingalunda de enda frågor som kan diskuteras. Schemat syftar också till att lättare hålla fokus 

på vad dialogen handlar om, och vi har med detta försökt tydliggöra att vi vill att dialogen i 

slutändan ska leda till någon form av framtids- och utvecklingstänk inom varje område. 

Dialogschemat är tänkt att användas i kombination med en samtalsledare som i största möjliga 

mån låter dialogen flyta på fritt men som också styr tillbaka dialogen om fokus flyttas för 

långt från någonting konstruktivt, och som ser till att dialogen knyts ihop och rundas av inom 

de givna tidramarna för dialogtillfället. Beroende på hur balansen är mellan de deltagande 

lärarna kan eventuellt samtalsledaren behöva lyfta fram vissa personer och se till att alla kan 

komma till tals. I dialogen mellan lärarna i pilotgruppen fungerade vi som samtalsledare för 

att på så vis kunna tydliggöra våra tankar med dialogtillfället, men tanken är att en dialog vid 

ett senare tillfälle även skulle kunna fungera med en intern samtalsledare, d.v.s. någon av de 

deltagande lärarna. 

Som tidigare nämnts menar vi att någon form av dokumentation kring dialogen kan vara 

en fördel dels som någon form av minnesanteckningar som man senare skulle kunna gå 

tillbaks till, och dels som en ytterligare form av reflektion och egen sammanfattning av de nya 

tankar som förhoppningsvis uppkommit under dialogen med kollegorna. Denna 

dokumentation hade lärarna naturligtvis kunnat utforma själva helt efter egna önskemål, men 

för att underlätta och uppmuntra till dokumentation utformade vi även ett anteckningsblad 

med plats för lösa anteckningar samt för sammanfattande kommentarer kring det fortsatta 

förändringsarbetet inom de olika områdena. 

Vi hade från början hoppats på totalt två timmars dialog uppdelat på två tillfällen, men 

eftersom de deltagande lärarnas lediga tid sällan sammanfaller var det mycket svårt att hitta 

lämpliga tidpunkter, och vi fick därför i slutändan nöja oss med en timmes dialog vid ett 

tillfälle. Detta innebar att vi enbart hann föra en dialog om de två första områdena, d.v.s 

”kursmål och betygskriterier” samt ”arbetsmetoder”.  

9.4.2 Metod för observation av dialogen 

Eftersom vi fungerade som samtalsledare och delvis gick in och styrde dialogen gjorde vi en 

form av deltagande observation, där vi samtidigt som vi i viss grad påverkade dialogens 

riktning även försökte vara uppmärksamma på olika aspekter av vad som skedde under 

dialogtillfället. Att på detta vis dels vara delaktig men även ta på sig ”observerarens glasögon” 

och försöka se och tolka det som sker i ens omgivning kräver att man är väl förberedd, och för 

att underlätta och veta vad man ska uppmärksamma är det en fördel om man redan innan 

observationstillfället har kommit fram till några hållpunkter som man fokuserar på (Fangen, 
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2005). Vi kom därför innan dialogtillfället överens om att särskilt försöka uppmärksamma 

följande punkter:  

 

1. Samtalets nivå: Sker ett problematiserande i mötet mellan lärarna? Skapas en 

fördjupad dialog kring pedagogiken?  

2. Trygghet: Är lärarna trygga nog i dialogen att våga öppna upp och berätta om sin 

undervisning och hur eleverna uppfattar den? Vågar de ta upp eventuella svårigheter 

och negativa aspekter som har dykt upp i enkätsvaren? Vågar de visa om de har olika 

åsikter i en fråga? 

3. Överraskningar: Dyker det upp aspekter som lärarna inte tycks ha väntat sig, både i 

enkätsvaren och i det de andra lärarna säger?    

4. Slutsatser/vidare arbete: Leder dialogen till någon form av konsensus och plan kring 

framtida utvecklingsarbete, både på ett individuellt plan och på ett gemensamt? 

 

Eftersom vi själva till viss del var delaktiga i dialogen fördes inga utförliga 

observationsanteckningar under själva dialogtillfället, utan endast stödanteckningar samt 

minnesanteckningar strax efter dialogtillfället. Mycket av vår observationsanalys bygger 

därför på våra minnen. Dessa minnen är med nödvändighet inte helt objektiva, utan säkerligen 

präglade av våra reflektioner och vi kommer därför inte försöka återge en objektiv 

beskrivning av dialogen. Det vi i stället kommer att återge är våra tankar kring det vi 

observerade, vår uppfattning av situationen.   

9.4.3 Vår bild av dialogtillfället 

Dialogtillfället inleddes med att dialogschema och anteckningsblad delades ut till var och en 

av lärarna, samt att vi informerade kortfattat om våra tankar med dialogen och den struktur vi 

skapat. Dialogen inleddes sedan med första området på enkäten, det vill säga kursmål och 

betygskriterier. Samtalet blev genast mycket självgående och alla fyra lärare deltog aktivt och 

drev på diskussionen samtidigt som de var duktiga på att lyssna in varandra. Det märktes 

tydligt att de var vana vid att föra en diskussion med varandra sedan tidigare, så vi som 

samtalsledare behövde inte styra dialogen eller fördela ordet utan intog passiva roller. Lärarna 

var också duktiga på att lyfta upp det som enskilda elever eller specifika klasser skrivit till en 

allmän nivå som berör även undervisning i andra ämnen eller med andra klasser. Ett exempel 

på något som kom fram inom första området som diskuterades var att även i klasser där 

eleverna var eniga om att de hade fått tydlig information om kursmål och betygskriterier så 
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skilde sig elevernas uppfattning om hur de fått reda på denna information. Lärarna 

problematiserar här kring metoder för att få fram kursmål och betygskriterier till elever. De 

konstaterar att det tycks viktigt att använda sig av flera kanaler eftersom olika elever verkar 

uppfatta och ta in informationen på olika vis.  

Dialogen som fördes var reflekterande, problematiserande och generaliserande och 

samtliga lärare delade med sig av tankar och erfarenheter i kombination med intressanta bitar 

av enkätsvaren. Vad som var svårare tycktes vara att komma fram till någon form av lösning 

eller konkret arbetsplan för hur lärarna kan jobba vidare med det som diskuterades. En stor 

anledning till detta tror vi är att lärarna känner en ständig tidsbrist med många arbetsuppgifter 

som läggs på dem utan att någon extra tid ges. Vi uppfattade det som att de upplever att det är 

svårt att hitta motivationen till att diskutera fram hur de kan utveckla något när de vet att de 

inte kommer att få någon särskilt avsatt tid till att arbeta med denna utveckling eller på något 

vis följa upp den. Det förekom dock under dialogen exempel på konkreta förslag för hur man 

gemensamt kan arbeta med utveckling. Diskussionen om hur man gör kursmål och 

betygskriterier tydliga för eleverna fördes livligt vidare och en lärare förde här fram en tanke 

om att man sätta sig ner i ett lärarlag och samköra tolkningen av betygskriterier och kursmål i 

lärarlaget både för att underlätta för den enskilde läraren och för att göra det mer tydligt och 

konsekvent för eleverna. Alla lärare var helt överens om att detta skulle vara väldigt givande, 

men de var också alla överens om att det inte fanns tidsmässigt utrymme i deras nuvarande 

scheman att göra något sådant just nu och att om det ska kunna göras så måste särskild tid 

avsättas för detta. Motivationen att genomföra ett sådant utvecklingsprojekt i nuläget 

minskade också ytterligare av att nya styrdokument väntas komma relativt snart så att det är 

mer strategiskt att vänta med detta arbete.     

Trots att de fyra lärarna har ett tätt samarbete sedan tidigare och är vana vid att samtala 

med varandra uppfattade vi ändå att det ibland väcktes nya frågor och insikter som de inte 

sedan tidigare kände till eller diskuterat, inte minst då dialogen fördes kring de frågor i 

enkäten som handlade om arbetsmetoder. Ett exempel på detta är när en lärare berättade att 

eleverna i stort sätt alltid får välja individuellt vilken examinationsform de vill använda för att 

visa vad de kan inom ett område, och att denna lärare därför ytterst sällan har skriftliga prov. 

Detta tycktes förvåna de andra lärarna, och alla höll inte med om att det är en bra metod. En 

lärare betonade vikten av variation och att lära sig olika sätt att framföra kunskap och 

ifrågasatte därför att alltid låta eleverna välja examinationsform. Även då åsikterna gled isär 

uppfattade vi dock att lärarna var duktiga på att lyssna på varandra och reflektera över det den 
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andra sa, och att åsiktsskillnader inte sågs som någonting negativt. Detta tror vi pekar på att 

lärarna känner sig trygga i sin egen roll och därmed inte hotade av andra under dialogen.  

Lärarna tycktes engagerade och intresserade av vad de andra hade att säga. Risken med 

ett sådant samtal är att associationerna drar in samtalet på andra spår och att fokus tappas bort. 

Vi uppfattade dock att strukturen på dialogen fungerade bra, och att dialogschemat fyllde en 

funktion som ram för samtalet. Den enda gång då vi som samtalsledare behövde styra 

samtalet var då vi ville leda över det från ett område till nästa när vi upplevde att dialogen inte 

längre ledde framåt.  

Lärarna använde sig inte självmant av det tilldelade anteckningsbladet under dialogen. 

För att se om det kan upplevas vara givande att enskilt knyta ihop det man tagit till sig under 

dialogen och dokumentera detta bad vi lärarna att efter dialogen skriva ner en kort 

sammanfattning av deras tankar kring vad som uppkommit i dialogen inom de två områden vi 

hann med. Det var varierat hur mycket de olika lärarna skrev, men vår generella uppfattning 

var att detta inte verkade särskilt viktigt för dem, och inte något som de gjort om vi inte 

uppmanat dem.  

 

10.  Avslutande intervjuer 
Vår förhoppning med vårt projekt är givetvis att den struktur vi har skapat ska kunna fungera 

som ett verktyg för lärarnas förändringsarbete och att det på så vis ska bidra till en större 

pedagogisk utveckling. Att undersöka om detta verkligen sker skulle kräva långt mer tid än de 

tio veckor vi har givna. Vi kan därför bara undersöka hur lärarna har uppfattat arbetet med 

detta verktyg. Är det något som de själva tror kommer att bidra till en ökad pedagogisk 

utveckling? Därför är de avslutande intervjuerna avgörande för oss för att kunna utvärdera 

och analysera vårt projekt. Under intervjuerna fokuserade vi framförallt på tre områden:  

 

1. Lärarnas uppfattningar kring den utformade enkäten som undersökande verktyg. 

2. Lärarnas uppfattning av dialogtillfället. 

3. Lärarnas uppfattningar kring den pedagogiska utvecklingen. 

 

10.1 Enkäten 

De rådde förvånansvärt stor samstämmighet bland de fyra lärarna kring vad som fungerade 

bra eller mindre bra med enkäterna. Samtliga menar att de två första relativt opersonliga 

områdena om kursmål och betygskriterier samt om arbetsmetoder fungerade bra och i många 

fall gav svar som var intressanta och givande för läraren. De ställer sig mer tveksamma till de 
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mer personliga frågorna om lärarens insats samt tryggheten i klassen. Problemet med dessa 

frågor visade sig vara att eleverna i stort sätt bara skrev positiva svar, vilket visserligen skulle 

kunna innebära att alla elever är väldigt nöjda med lärarna och känner sig helt trygga i 

klasserna men lärarna resonerar här kring anonymitetsproblematiken och menar att det kan 

vara svårt för många elever att vara kritiska på ett så personligt plan om de inte känner sig helt 

säkra på att läraren inte vet vem som skrivit. Enkäterna var visserligen anonyma, men lärarna 

misstänkte att eleverna kanske inte kände sig anonyma nog med tanke på att handstil och 

språk kan identifiera eleven. Lärarna uttrycker det bland annat så här: 

 

Det är svårt för eleverna att vara konkreta i sina svar när det är personligt om mig 

som lärare. Det funkar ju bra med de andra frågorna, men just de personliga är 

svåra. /…/ De kan ju vara försiktiga då det är jag som sätter betygen. 

 

Det är alltid bra att dela ut enkäter och få feedback, men problemet är som vi sagt 

att man är betygsättande, man vet ju inte om de tänker något annat och inte är 

ärliga nog. 

 

De menar alltså att eleverna kan vara rädda för att det de svarar kan påverka betygssättningen 

av dem negativt. En lärare menar att det paradoxalt nog skulle kunna bli ärligare svar och 

mindre försiktighet från eleverna om de mer personliga frågorna tas upp muntligt i något 

sammanhang då eleven och läraren ses enskilt eftersom man då mer kan föra en dialog med 

eleven och ställa frågorna på ett medvetet avdramatiserande sätt.  

Att svaren i enkäterna ofta inte var så utförliga som lärarna önskade togs upp som ett 

allmänt problem med enkäten, och flera av lärarna förklarade detta delvis med att de endast 

haft klasserna under en kort tid, och att eleverna då knappast hunnit skaffa sig en tydlig 

uppfattning om varken undervisningen eller läraren. De menade därför att tidpunkten för 

enkäten hade varit mer optimal vid ett senare tillfälle om den möjligheten hade funnits. I 

samband med problematiken om hur man får eleverna att svara utförligt kom också 

funderingar fram kring öppna och slutna frågor. En lärare uttrycker sig så här: 

 

Fördelen med öppna frågor är att du får ett mer personligt svar, nackdelen är att 

det kanske inte blir något svar alls eller väldigt allmänt. Fördelen med att ha svar 

på en skala ett till fem till exempel är att man kan göra en matematisk uträkning, 

ett betyg. Nackdelen är kanske att det då inte säger något alls. Vad säger siffran, 

betyget? 
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Läraren påpekar att det inte är självklart att öppna frågor ger mer uttömmande svar, 

eftersom en del elever tycker det är jobbigt att behöva svara fritt och därför bara svarar 

väldigt kortfattat. En annan lärare säger att: 

 

Slutna frågor är alltid lättare att bearbeta, det är alltid svårt när det är skrivna svar, 

men de skrivna ger ju dessa utvärderingssituationer mer nyans.  

 

Lärarna ser alltså en metodproblematik med öppna frågor men de är ändå överens om att 

dessa är att föredra när det kommer till att göra utvärderingar likt denna klassvis. 

 

10.2 Dialogträffen  

Även lärarnas tankar kring dialogtillfället överensstämde förvånansvärt väl med varandra. De 

var överens om att diskussioner med kollegor kring något specifikt ämne tillhör de ordinarie 

arbetsuppgifterna t.ex. under arbetslagsträffar, men detta rör då oftare mer allmänna frågor på 

skolan. Att träffas och diskutera klassutvärderingar under organiserade former så som gjordes 

under dialogträffen hör inte till det vanliga. Samtliga lärare upplevde att detta var ett positivt 

och givande inslag för dem själva och för den kollegiala samverkan. De menar att det fick 

dem att reflektera och få lite nya tankar som de inte fått på egen hand. 

 

Vi har träffats efter utvärderingar förr, men då har det varit större grejer som vi 

reflekterat kring, men då också har det varit engångsgrejer. Däremot har vi inte 

haft det på det här sättet. Men vi snackade efteråt och alla tyckte att det var 

jättebra att man tar sig tid att göra det här för där kom fram väl så mycket på 

något sätt, än om man sitter själv och går igenom. Alltså man får många nya 

tankar. All typ reflektion krig pedagogik är jävligt givande.  

 

Kvartetten lärare har sedan tidigare ett tätt samarbete och känner varandra väl, och var och en 

av dem framförde att detta säkerligen bidrog till att diskussionsklimatet blev bra och avspänt, 

och de menade också att trots att de ofta samtalar om pedagogiken i vanliga fall så väckte 

dialogen nya insikter som inte dykt upp i tidigare sammanhang. 

 

Vi i samhällskunskapsgruppen delar ju mycket och jobbar många gånger med 

samma upplägg, så jag trodde att de gjorde som jag, men det gjorde de ju inte 

riktigt. Så det är ju intressant att se hur de arbetar. /…/ Det är ju tidsperspektivet 

som gör att vi inte så ofta hinner att sitta och prata så. Det vi oftast har utbyte av 

är ju material. 

 

Även om lärarna ansåg sig känna till varandras pedagogiska praktik blev dialogen ett tillfälle 

då tid avsattes för att på djupet diskutera sinsemellan om upplägg, tillvägagångssätt och 
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problematik de möter i vardagen. Mycket kände de till om varandra sedan tidigare, men 

dialogen blev som en lärare uttryckte det: en möjlighet att problematisera det man gör. 

Visserligen skulle intressanta och givande samtal lärarna emellan kunna uppstå lite när som 

och spontant berättade några av lärarna, men de diskussionerna har svårt att bli riktigt 

givande. 

 

En sådan här diskussion skulle spontant kunna uppstå här ute på kafferasten, men 

då hade den inte blivit lika fokuserad och uppstyrd och därmed inte lika bra 

heller. Ska man få ut någonting tror jag att detta behövs. 

 

Sitter man och pratar om någonting inne på vårt rum så är det ju alltid något som 

dyker upp. /…/ När man sätter tid åt att diskutera något specifikt så blir det alltid 

givande. Det blir mer allvar någonstans.  

 

En annan lärare uttryckte följande om betydelsen av en mer strukturerad dialogstund för att 

alla ska kunna bidra: 

 

Det blir ju djupare diskussioner. Det går ju inte att jämföra, för att om man 

avsätter en timme åt en diskussion så blir det ju en djupare diskussion än om man 

sitter och pratar inne på vårt rum. För där kan ju någon elev komma, eller är det 

tillbaka till rättning. Båda ger ju ett utbyte med det blir ju djupare. Sen tror jag 

också att det är viktigt med det strukturerade då alla behöver olika mycket tid för 

att tala. Någon hörs ju hela tiden och en del hörs inte.  

 

Samtliga lärare tycktes alltså se stora fördelar med att träffas och diskutera under 

strukturerade former, inte minst för att öppna upp sitt eget klassrum och ge kollegorna insyn 

som en lärare uttryckte det. Läraren tillade att läraryrket är ett ensamt yrke och stödet från 

kollegorna som samarbetet ger behövs. Men att jobba i en organisation med strama tidsramar 

gör att det blir svårt att få till dialogträffar likt dessa. Problemet, vilket alla lärare påpekade, är 

tidsaspekten. Tillfällena då tid ges åt att på djupet diskutera uppdragets kärnverksamhet få. 

 

Det är lite det som är problemet i vårt yrke, att det finns så himla många projekt, 

alla bara läggs på men vi får ingen tid vilket gör att ingen mår bra av det. Jag tror 

att det är viktigt att säga att nu prioriterar vi det här och avsätter tid. Avsätter man 

ingen tid så får man bara motsträviga människor med sig, tyvärr är det lite så.   

 

Samtliga lärare skulle gärna se att diskussionstillfällen likt dessa prioriterades från 

skolledningens sida. Två av lärarna uttryckte det tydligt med att säga att det också skulle ge 

träffarna i sig en högre status om det avsattes tid i schemat för gemensam diskussion och 

reflektion.  
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Avsätter man tid får det status istället för att bara säga att ni ska göra det när ni 

vill. För så är det lite idag och då blir man bara stressad och mår inte bra av det. 

Ger man tid så får man istället mer positiva människor. /…/ Det ger en tyngd om 

man avsätter tiden, för på längre sikt så får man bättre elever om vi är 

reflekterande. 

 

Man måste fokusera på att man tycker att detta är viktigt och nu gör vi detta. /…/ 

Jag tror vi alla är överens om att vi borde utvärdera mer och att vi borde jämföra 

mer också och titta på problemen. 

 

Lärarna poängterade alltså att även om möten av detta slag är väldigt givande så blir de inte 

av om inte specifik tid avsätts för just detta ändamål. Den avsatta tiden skulle också ge en 

behövlig kontinuitet.  

En annan aspekt som kom fram och där lärarna var väldigt eniga var att de alla 

uppskattade den relativt lilla gruppstorleken i dialogen. De menar att det kanske hade varit 

möjligt att vara någon till, men att det är mycket svårt att hålla fokus och vara konstruktiv i en 

diskussion om gruppen är för stor. 

 

 

10.3 Pedagogisk utveckling 

De fyra lärarna i pilotgruppen är alla måna om att ständigt utvecklas och de är enstämmiga i 

deras åsikt att det finns ett behov av att hitta nya verktyg för att ständigt utvecklas som lärare. 

Vår utarbetade struktur med utvärdering och djupgående diskussioner är en metod som de tror 

skulle kunna fungera bra i längden, förutsatt att det ges tid så att det blir en kontinuitet.  

 

Det är lätt att fastna i läraryrket och allt blir till rutin. /…/ Men just det här 

samtalet om man säger så är ju som en fortbildning hela tiden som är väldigt 

enkel.  

 

En av lärarna menar på att en modell för utveckling likt denna behöver en inkörsperiod för att 

lärarna ska känna att det ger något, att det viktiga är att pröva sig framåt i utvecklingsarbetet. 

Problemet som läraren pekar på är att det inte enbart får bli en uppgift som läggs på alla andra 

utan något måste prioriteras bort för att motivation ska väckas bland lärarna. En motivation 

som en av lärarna menar går att finna i att man ser hur det utvecklingsarbete man gör är en del 

av en helhet. 

 

Man börjar se att det tillhör helheten och börjar fatta vad det handlar om, att det 

faktiskt går att använda det, så det handlar om en inkörsperiod. När man vant sig 

går det bra och att man ser resultat på att det ger någonting det man sysslar med. 

/…/ Problemet är att det är svårt att lägga till grejer, något måste prioriteras bort, 

annars blir vi gnälliga.   
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En av lärarna menar att utveckling sker genom konstruktiv kritik, vilket kan uppstå då lärare 

delar med sig av sitt arbete och släpper in varandra i undervisningen. Läraren menar att 

dialogen och samverkan med kollegorna därför är avgörande för allt utvecklingsarbete.   

 

11. Analys 
I uppsatsens bakgrund fäster vi stor vikt vid Andy Hargreaves (1998) problematisering av en 

lärarroll som står inför stora utmaningar i det postmodernistiska samhällstillståndet. 

Utmaningar som ligger i lärarprofessionens förmåga att anpassa sig efter tidens villkor: 

föränderlighet, rörlighet och det mångskiktade. I Sverige ser vi samtidigt hur 

decentraliseringen av skolsystemet har medfört förändringar för den enskilde läraren vilket 

ökat behovet av ett tätare kollegialt samarbete och ett ökat krav på ett aktivt reflekterande 

över uppdraget (Alexandersson, 1999). 

Mot denna bakgrund formulerade vi våra forskningsfrågor och vårt övergripande syfte 

som var att undersöka huruvida utvärderingar besvarade av elever kan användas för att främja 

deras lärares pedagogiska utveckling. Med andra ord har vårt syfte varit att undersöka hur en 

pedagogisk utvecklingsprocess kan ta sin början i utvärderingar. Vår genomförda studie kom 

därför att handla om hur en modell för pedagogisk utveckling skulle kunna se ut där 

nyckelord för utveckling fick styra utformandet: utvärdering, reflektion, kollegialt samspel 

och lärande. 

 

11.1 Från ett utforskande till ett tillvaratagande 

 

– Vad behövs för att ett utforskande ska leda till ett tillvaratagande? 

 

Samtliga lärare använder sig, vid sidan av skolans makroutvärderingar, egna 

mikroutvärderingar i ”sina” klasser. Dessa brukar bestå av öppna frågor som undersöker 

exempelvis elevernas syn på examinationssätt, arbetsmetoder och betygskriterierna. Vår 

tolkning av detta är att lärarna tycks se utvärderingar som ett redskap för att dels öka 

elevernas delaktighet och inflytande över undervisningen men också som ett redskap för att 

själva lära sig av eleverna. Då lärarna, enligt vår tolkning, tycks uppleva läraryrket som 

ensamt och att det är förekommer allt för få ”input kanaler” kan utvärderingar verka som en 

strukturerad ”kanal” för elevernas responsgivande och hjälpa läraren i sitt utforskande av 
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elevernas uppfattningar. Men frågan är om enkäten vi lät lärarna pröva är en modell som 

verkligen verkar utforskande.  

Att använda enkäter är i sig inget oproblematisk vilket lärarna underströk. Lärarna såg 

visserligen nyttan i de frågor som ställdes i enkäten men var samtidigt fundersamma över hur 

informativa svaren från eleverna egentligen blev. Lärarna ansåg att enkätfrågorna om 

arbetsmetoder och betygskriterierna gav dem en uppfattning om elevernas åsikter medan 

frågorna som därefter följde om hur eleverna uppfattade sin lärare och sin egen roll i 

klassrummet inte gav några uttömmande svar alls. Hur informativa svaren blev kan därför 

möjligtvis tolkas bero på att de första frågorna var mer avpersonifierade än de övriga. Att 

svara på frågor om hur de uppfattar sin lärare är utmanande för eleverna, vilket lärarna 

framhöll, inte minst med tanke på anonymitetsproblematiken. Den viktiga 

anonymitetsaspekten gjorde, enligt vår tolkning, att svaren på dessa frågor inte blev 

informativa vilket gjorde att lärarnas reflekterande över svaren inte blev djupgående. Lärarna 

uttryckte att svaren på dessa frågor inte ”gav dem något” och att det mestadels var svar som 

skulle kunna tolkas som överdrivet positiva. Lärarna problematiserade visserligen detta med 

att det möjligtvis kunde vara väldigt positivt inställda elever men de framhöll samtidigt att 

elevernas samstämmiga svar inte var trovärdigt. Vi tolkar detta som att dessa frågor inte blev 

utforskande nog, då elevernas åsikter inte speglades i deras svar.  

Vi kan här se att de första enkätfrågorna fungerade bra då lärarna upplevde att svaren 

blev informativa vilket väckte ett reflekterande hos dem. Lärarna tycktes uppleva att svaren 

var intressanta och de väckte reflektioner som de förde med sig in i dialogen med kollegorna. 

Vi uppfattar detta som att frågornas karaktär avgjorde möjligheten till ett fördjupat 

tillvaratagande. Vår uppfattning är samtidigt att de övriga frågorna försvårade ett djupare 

reflekterande hos lärarna då svaren inte upplevdes trovärdiga av lärarna, tillvaratagande föll 

därmed bort. 

Vår tolkning är att det krävs att ett reflekterande väcks för att ett tillvaratagande ska 

kunna ske. Uteblir detta blir enkäten i detta fallet bara en utforskande metod och därmed 

framkallas inte det viktiga reflekterandet.  

Anna Henningsson-Yousif och Haukur Viggósson (2006) påpekar betydelsen av att ha 

ett utforskande förhållningssätt gentemot de människor med vilka man interagerar, för att 

därigenom kunna förstå och på så vis närma sig andra människors perspektiv. Men som 

Henningsson-Yousif och Viggósson (2006) understryker handlar det inte bara om att förstå 

för att verkligen utvecklas utan också att på något sätt förhålla sig till och använda sig av den 

nyvunna förståelsen, d.v.s. det måste ske ett tillvaratagande. Utifrån detta tolkar vi det som att 
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lärarna i pilotgruppen som arbetar med ett systematiskt utvärderande av sin praktik, genom 

framförallt mikroutvärderingar, använder utvärderandet som ett tillvägagångssätt för att 

medvetet strukturera utforskandet och lägga en grund för tillvaratagandet av elevernas 

uppfattningar. Genom att de återkommande använder sig av utvärderingar i klassen för att sen 

låta elevernas svar påverka utformningen av undervisningen uppvisar lärarna ett visst 

tillvaratagande, det vill säga att lärarna förhåller sig till och använder sig av den nyvunna 

förståelsen. 

 

11.2 Att samspela 

 

– Vilken betydelse kan dialogen ha för den pedagogiska utvecklingsprocessen? 

 

Vår tolkning är att samtliga lärare tycks se ett stort behov av en fördjupad kollegial 

samarbetskultur för att få ett behövligt stöd i den annars relativt ensamma lärarrollen. 

Likaledes tycks lärarna se ett behov av samarbetet för att, som vi tolkar det, emellanåt få en 

yttre spegling av sin pedagogiska praktik, en spegling som kan väcka ett personligt 

ifrågasättande och reflekterande hos den enskilde läraren. En intressant vinkling på detta är 

det en av lärarna uttryckte om att det först var när lärarkandidater kom in i bilden som läraren 

började utvecklas. Vi uppfattar detta som att läraren tycks uppleva att en annan lärare, eller 

lärarkandidat, som auskulterar väcker reflektioner hos läraren själv som därmed kan 

medvetandegöra sin praktik. Denna insikt kan därefter leda till utveckling, vilket läraren 

också uttryckte det som. 

Vi har genom vår studie bildat oss uppfattningen att lärarna på skolan är vana vid att 

arbeta tillsammans, både i arbetslag och i ämneslag, men att det är ett samarbete som rör 

främst praktiska göromål medan samarbetet kring pedagogiska och didaktiska utmaningar 

kommer till korta. Samarbetet tycks oftast landa i frågor som rör exempelvis vilket material 

som är användbart eller som bör införskaffas. Vår uppfattning är att lärarna önskar att 

samarbetet kunde vara av annan karaktär, men att de tidsliga ramarna begränsar möjligheterna 

till ett mer fördjupat samarbete med djupgående pedagogiska diskussioner på arbetstid. 

Problematiken, som vi ser det, är att det finns en grogrund för ett mer avancerat och fördjupat 

kollegialt samarbete mellan de aktuella lärarna då viljan och insikten om dess betydelse finns, 

men att skolledningen inte prioriterar denna möjlighet. Vi finner att bort prioriteringen 

därmed riskerar att hämna den pedagogiska utvecklingen i kollegiet. För att utvecklingen ska 

bli meningsfull är lärarens självreflektion inte tillräcklig utan reflektionen måste föras in i ett 
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intersubjektivt samspel (Alexandersson, 1999). Möjligheten måste finnas till ett kollektivt 

reflekterande. 

Vad gäller dialogen är vår tolkning att lärarna uppfattade dialogträffen som ett 

fördjupat tillvaratagande av de utforskande enkätsvaren då diskussionen frambringade ett 

aktivt reflekterande och ett problematiserande kring elevernas åsikter. Innan dialogträffen 

hade lärarna enskilt reflekterat över svaren för att vid mötet med de övriga kollegornas 

reflektioner fördjupa sitt egna reflekterande. Vi tolkar detta som att dialogträffen genom den 

kollektiva reflektionen fördjupade tillvaratagandet. Möjligheten att fördjupa den pedagogiska 

diskussionen kollegor emellan är betydelsefull för att utveckling av den pedagogiska 

praktiken ska kunna ske. 

Som vi konstaterat tidigare förekommer en viss kollegial samverkan på skolan men att 

de fördjupade pedagogiska diskussionerna dessvärre uteblir i vanliga fall, som vi tolkar det. 

Mikael Alexandersson (1999) menar att dessa möjligheter till kollektiv reflektion behövs för 

utveckling av lärarens professionella identitet genom att det gemensamma yrkesspråket 

utvecklas och blir mer avancerat. Yrkesspråket är inte bara vikigt för att kollegiet ska uppleva 

sig ha en hög professionalitet, det behövs också som ett verktyg för att kunna analysera och 

diskutera det egna yrket på ett mer avancerat vis (Alexandersson, 1999). 

Uppfattningen vi fått efter att intervjuat lärarna är att de efterfrågar möjligheten att 

fördjupa samtalen och därmed och höja diskussionen till en mer avancerad nivå där 

vardagsspråket inte räcker till. I fikarummet eller i arbetsrummet infinner sig inte samma 

fokus som under exempelvis den genomförda dialogträffen vilket försvårar för ett djupare 

analyserande och diskuterande. Uteblir dessa fördjupade samtal riskerar yrkesspråkets 

utveckling att hejdas vilket påverkar lärarens egen utveckling av kunskaper och tolkningar. 

”Språket har /…/ en central betydelse för att den egna yrkeskunskapen ska utvecklas och 

förnyas” (Alexandersson, 1999, s. 50).  

Visserligen ledde inte dialogen till några konkreta slutsatser och åtgärder, men samtalet 

lärarna emellan tycks ha väckt funderingar hos var och en av dem vilket kan motivera till 

fortsatt och fördjupat samarbete – och därmed pedagogisk utveckling. Dialogen gav lärarna en 

möjlighet att teoretisera kring och på djupet analysera problematiken. Så även om dialogen i 

sig möjligtvis inte vid detta tillfälle ledde fram till några konkreta lösningar, är den mer 

avancerade diskussionen i sig utvecklande. Vi tolkar därmed att dialogen blev för lärarna en 

ingång till ett ökat reflekterande. Ett reflekterande som är av största vikt för att läraren ska 

kunna utveckla sina yrkesmässiga kunskaper och handlingar då reflekterandet kan ses som en 

meningsskapande verksamhet som Donald Schön skulle ha benämnt det (Alexandersson, 



 56 

1999). Genom att vara en reflekterande praktiker kan läraren bli medveten om sitt handlande 

och sina föreställningar och därigenom lägga grund för utveckling av sin pedagogiska praktik 

och få fördjupad förståelse för de faktorer som påverkar (Alexandersson, 1999).  

 

 

11.3 Utvärdering för utveckling 

 

– Hur kan utvärderingar besvarade av elever bli till ett användbart redskap för 

lärarens pedagogiska utveckling?  

 

Vi har genom den genomförda studien prövat en möjlig modell för hur utvärderingar kan 

användas för pedagogisk utveckling genom att dels vara ett utforskande redskap men 

likaledes ligga till grund för ett tillvaratagande genom att väcka kollektiv reflektion och 

diskussion. Av allt att döma har detta också varit en modell som uppfattats som givande av 

pilotgruppen. Samtliga lärare poängterade behovet av kontinuerligt utvärderande och 

underströk också behovet av att följa upp resultatet med ett djupare analyserande för att 

tillgodogöra sig resultatet på bästa sätt. Vi tolkar att lärarna har viljan och ser 

utvecklingspotentialen i att tillsammans arbeta med gemensamma utvärderingar med 

påföljande dialogträffar, men att de samtidigt upplever att tidsramarna inte möjliggör detta. 

Lärarna skulle därav vilja se att dialogträffar likt dessa prioriterats från skolledningens sida så 

att de tillsammans med de andra kollegorna kunnat utveckla denna modell som prövats. För 

att det är lätt att som lärare fastna i rutiner och stagnera i utvecklingen, som en lärare uttryckte 

det. 

Jag tror att det är en väldigt stor framgång om en grupp lärare kan använda 

samma verktyg och det är vi ganska långt ifrån på skolan. Det skulle vara riktigt 

intressant. 

 

Vår tolkning är att lärarna efterfrågar en gemensam modell där både elevers och kollegors 

åsikter kan komma fram, vilket skulle kunna stimulera till utveckling av den pedagogiska 

praktiken. För att fortsätta utvecklas efter år som yrkesverksam är det nödvändigt att elevers 

och kollegors uppfattningar och kunskaper synliggörs för den enskilde läraren. Detta då 

lärarens yrkesskicklighet påverkas av hur framgångsrikt läraren lär sig av de situationer hon 

möter (Larsson, 1996).  

I diskussionen om utvärderandets möjligheter måste dock ett varningens finger höjas. 

Utvärderingar är något som idag använts flitigt, inte minst i den svenska resultat- och 
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målstyrda skolan. Men som Lindgren (2006) påpekar är utvärderingar i sig ingen garanti för 

utveckling, därav behövs ett kritiskt förhållningssätt gentemot utvärderandet. För att 

utvärderingar inte ska bli till enbart ett kontrollinstrument är det av största betydelse att se 

utvärderingen som ett moment i en mer omfattande utvecklingsprocess och låta detta syfte 

prägla utvärderingens utformning (Eriksson, 1999). Det måste till ett tillgodogörande, en 

fortsättning, för att utvärderingar ska kunna leda till utveckling.  

För att exemplifiera är vår tolkning att makroutvärderingar, likt de som används på den 

aktuella skolan eller utvärderingsprojektet i Malmö kommun (KAMEL), utvärderingar som i 

sina kvantitativa karaktärer blir till enbart kontroll- eller avstämningsinstrument, detta då 

uttolkandet av statistiken försvårar för den enskilde läraren att analysera elevernas svar. 

Utvecklingsarbetets framgång är beroende av hur utvärderingsresultatet tillvaratas, men då 

den enskilde lärarens möjlighet till att analysera, reflektera och problematisera kring resultatet 

försvåras av den kvantitativa utformningen blir tillvaratagandet litet. För att utveckling ska 

kunna ske utifrån ett utvärderingsresultat måste möjligheten till att reflektera och 

problematisera finnas. Vi tolkar det som att lärarna i pilotgruppen ser öppna kvalitativa frågor 

som mer givande då dessa ger fler nyanser i svaren. 

Genom att lyfta fram denna diskussion vill vi tydliggöra hur utvärderingens karaktär 

påverkar det efterföljande reflekterandet och därmed också tillvaratagandet. Vår tolkning är 

att kvantitativa resultat kan vara av ett visst intresse när det kommer till att se helheter. Men i 

diskussionen om pedagogisk utveckling krävs något annat, något mer nyansrikt. 

Utvecklingsprocesser är, vilket vi tycks kunna se både i teorin och i vårt 

undersökningsresultat, något som påverkas av möjligheterna till reflektion och kollegialt 

samspel. Vår uppfattning är, likt Meads och Bakhtins, att detta samspel mellan kollegorna är 

av största betydelse för att skapa ett jagmedvetande och en mening i tillvaron. Likaledes är vi 

beroende av samspelet med vår omgivning för att vi ska kunna gå in i en lärandeprocess och 

utvecklas (Dysthe, 1996 & Moe, 1995). 

 

 

 

12. Diskussion 

 

Det projekt vi har arbetat med har inneburit en ständig bearbetnings och reflektionsprocess för 

vår del som projektledare, och en del saker har fungerat över förväntan medans andra saker 

inte blev helt som vi hade tänkt oss. Många tankar har dykt upp under arbetets gång kring hur 

man hade kunnat förändra och förbättra projektet och även hur man hade kunnat arbeta vidare 
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med det i framtiden. Vår begränsade tidsram har gjort det omöjligt för oss att till fullo 

undersöka den utvecklingsprocess vi vill initiera. Tanken med den struktur vi skapat för 

utforskande och tillvaratagande av elevernas åsikter är att den ska pågå kontinuerligt i en 

ständigt löpande spiral av utvärderingar, enskild reflektion, dialog, förändringsarbete, nya 

utvärderingar och så vidare, men i vårt projekt har det bara funnits utrymme för att undersöka 

det mest grundläggande arbetet med denna modell, d.v.s. enkätutvärderingen och dialogen. 

Hur modellen fungerar utöver detta är bara spekuleringar. 

 

Leder modellen till förändring? 

Det slutgiltiga målet med en utvecklingsmodell likt den vi skapat är givetvis att den ska leda 

till en förändring hos lärarna som i sin tur leder till utvecklad undervisning. I vårt 

examensarbete finns tyvärr inte tidsmässigt utrymme att undersöka om så verkligen blev 

fallet. Vi var på det stora hela positivt överraskade över hur väl dialogen flöt och hur bra 

lärarna reflekterade och problematiserade. Vår uppfattning var dock att lärarna inte självmant 

kom fram till konkreta tankar och mål kring hur de skulle kunna arbeta vidare med ett 

medvetet förändringsarbete. Man kan då ifrågasätta om dialogen leder till någon form av 

förändring. Vår förhoppning är att den gör det, att enbart genom att föra en sådan dialog och 

få bolla tankar och idéer, få inblick i varandras undervisning, få stöd eller bli ifrågasatt och 

reflektera över sådant man tidigare tagit för givet så utvecklas man som lärare. Kanske är det 

så att enbart genom att föra denna dialog så skapas ett större tillvaratagande som påverkar och 

förändrar varje enskild lärares tankar och attityder och därmed i slutändan även 

undervisningen. Kanske är det även så att vi inte kan förvänta oss ett målmedvetet 

förändringsarbete första gången lärarna genomför modellen. Som vi påpekade innan är tanken 

att detta utvärderingsverktyg ska användas kontinuerligt i skolverksamheten och liksom en 

lärare kommenterade under de avslutande intervjuerna behövs ofta en inkörsperiod för att lära 

sig att till fullo använda och uppskatta nya metoder. Genom ett fortsatt användande av vår 

modell hade lärarna kunnat skapa sig bättre förståelse för hur de kan använda denna som ett 

utvecklingsverktyg, och de hade säkerligen även kunnat modifiera och finslipa på upplägget 

så att det blev så användbart som möjligt i deras arbete. Kanske hade då också efterhand mer 

medvetna mål kring ett förändringsarbete dykt upp.  

 

Fortsatt utveckling 

Även om vi i många aspekter är nöjda med hur vår utvecklingsstruktur fungerade så är det 

givetvis en struktur som är i sin linda och som därför kan modifieras och vidareutvecklas för 
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att kunna vara till större användning i framtiden. Under projektets gång har det dykt upp en 

mängd tankar och funderingar kring vad som hade kunnat göras bättre eller annorlunda på 

något vis. Dessa tankar har dels kommit från oss själva när vi observerat hur de olika 

momenten fungerat och dels från lärarna som under intervjuerna pekat på alternativa vägar att 

gå. 

 

Ett djupare utforskande 

Under intervjuerna med de fyra lärarna framkom tydligt att de alla trodde att det fanns elever 

som inte vågade svara helt sanningsenligt på enkäten trots att de inte behövde skriva namn 

eftersom deras handstil och språk eventuellt kan kännas igen av läraren. En förbättring skulle 

givetvis vara att i fortsättningen genomföra enkäterna i en datorsal så att de fylls i digitalt. Det 

skulle förvisso inte råda bot på att läraren möjligtvis kan känna igen en elevs personliga språk, 

men problemet med bristande anonymitet skulle minska väsentligt och därmed skulle 

förhoppningsvis också enkäten bli mer utforskande. 

Något som vi funderat på är även möjligheten att i stället för att utforska allt på en gång 

så vore det kanske mer intressant att välja ut ett område i taget att fokusera på, en form av 

”temaområde”. Lärarna skulle inför en termin kunna bestämma sig för att lägga fokus vid t.ex. 

trygghet i klassrummet och då utforska just detta mer ingående. Detta skulle då bli på 

bekostnad av de andra områdena, men vi tror ändå att det skulle kunna vara mer givande att 

arbeta på detta sätt. Vi menar att det helt enkelt är för tidskrävande och svårhanterligt att 

utforska alla aspekter av undervisningen på en gång och att ett tydligare och mer målmedvetet 

förändringsarbete kan ske om man har en gemensam fokus och ett mer djupgående 

utforskande inom detta.  

En annan aspekt på modellen som kan varieras och modifieras är metoden med vilken 

man utforskar elevernas åsikter och erfarenheter. Som vi kunde konstatera i intervjuer med 

lärarna är det inte alla som menar att enkäter är det optimala sättet att utvärdera på. En lärare 

använde sig t.ex. ofta av muntliga utvärderingar och menade att detta ofta gav en bättre insikt 

i elevernas syn på undervisningen. Att låta eleverna föra loggböcker framkom som ett annat 

alternativ till utforskande metod. Vi valde i detta projekt att använda oss av enkäter som 

utforskande redskap, men det finns ingenting som säger att man inte hade kunnat använda sig 

av någon annan variant i stället. Ett möjligt alternativ hade t.ex. varit att låta de lärare som 

föredrar muntliga utvärderingar göra det och föra anteckningar kring vad som framkommit 

som de sedan har med sig till dialogtillfället. Nackdelen med detta hade varit att alla lärare då 

inte har ställt exakt samma frågor vilket gör en jämförelse av svaren svårare, men vi måste då 
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ställa oss frågan om jämförelsen verkligen är så viktig. Fokus i den modell vi format är att 

först utforska och sedan skapa en dialog och gemensam reflektion kring det som framkommit, 

och det finns då inget som säger att svaren måste kunna jämföras. Tvärtom kanske det kan 

skapa en extra intressant dialog om den undersökande delen sker på olika vis. Kanske ger det 

lite olika infallsvinklar på frågorna.  

 

Ett ökat tillvaratagande 

Liksom vi tror att utforskandet hade kunnat fördjupas genom att fokusera på ett visst tema så 

tror vi att även dialogen hade vunnit på detta. Det är möjligt att lärarna när de arbetar med ett 

specifikt område också blir mer benägna att medvetet ställa upp mål för vad de vill jobba på 

och utveckla inom detta område, och vi tror även att det på detta vis blir tydligare och lättare 

att se vilka förändringar som sker, vilket troligen ökar motivationen att arbeta med att 

utvecklas.  

En tanke som dök upp från fler än en lärare under intervjuerna är hur intressant och 

givande det skulle kunna vara att lärarna får auskultera varandra i klassrummen. Flera av 

lärarna menar att man får ett helt annat perspektiv på undervisning när man inte själv är den 

som håller i alla trådarna, något som de bland annat upptäckt när de handlett lärarstudenter. 

Att få följa med någon annan lärare i dess undervisning skulle inte bara kunna ge nya idéer 

om hur man kan lägga upp undervisningen utan även sätta igång en reflektionsprocess om en 

mängd olika aspekter kring undervisning. Genom att som auskulterande lärare medvetet 

observera vad som sker i klassrummet skulle detta kunna ge dels ett ökat utforskande och en 

bättre förståelse för elevernas perspektiv, men också ett större tillvaratagande genom den 

reflektionsprocess som förhoppningsvis sker. Det hade därför varit mycket intressant att även 

infoga auskultering som ett moment i vår utvecklingsstruktur, förslagsvis innan 

dialogtillfället. Detta innebär dock ytterligare ett stort steg i att öppna upp sitt klassrum för 

sina kollegor och det är inte självklart att alla hade känt sig trygga med detta. Att en kollega 

får inblick i den egna undervisningen kan säkert upplevas som pressande av en del lärare, men 

vi tror att detta är något man som lärare måste lära sig att hantera i dagens skola, där ett 

samarbete lärarna emellan blir allt mer centralt. 

 

Att förankra utvecklingsmodellen på skolan 

De fyra lärarna i vår pilotgrupp tycks ha uppfattat vårt projekt som intressant och givande, 

och att på det vis som vi gjort arbeta med en liten grupp lärare med en positiv och 

entusiasmerande inställning har på många sätt känts väldigt fördelaktigt. Men även om 
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projektet förhoppningsvis har givit lärarna en del nya tankar, och trots att de alla var överens 

om att de tyckte att detta med en kollegial dialog kring utvärderingarna var givande så är det 

långtifrån säkert att denna modell är något de kommer att arbeta med i fortsättningen. För att 

verkligen förankra en sådan utvecklingsmodell på en skola skulle det framförallt behövas mer 

tidsliga resurser. Att genomföra enkätundersökningen i klasserna och sedan dialogen var 

möjligt att göra med en liten grupp som en engångsföreteelse utan schemalagd tid, men 

lärarnas respons på projektet var i denna aspekt tydlig: För att kunna genomföra denna modell 

mer kontinuerligt och för att de verkligen ska kunna få ut något bra förändringsarbete av den 

så måste särskild tid avsättas för detta. Att självmant behöva ta sig den tiden utöver alla andra 

arbetsuppgifter och dessutom försöka samordna tid till dialog med kollegor är inte rimligt och 

innebär att det inte görs ordentligt. För att förankra denna modell ordentligt på en skola är det 

därför helt nödvändigt att ha skolledningens stöd att avsätta särskild tid för utvecklingsarbetet. 

Kanske är det värt att någon gång i terminen ställa in lektioner för att i stället kunna ha 

dialogtillfälle, eller så är det möjligt att skapa utrymme för ett sådant arbete under någon 

studiedag eller under lärarlagsträffar. Problemet med detta är att så fort det avsätts tid från 

skolledningen så riskerar metoden samtidigt att bli ett påbud uppifrån i stället för någonting 

som kommer som ett önskemål från lärarna och som de känner att de kan kontrollera och 

påverka. För att undvika att så blir fallet så tror vi ändå att det kan vara bra att, såsom vi gjort 

i vårt projekt, utgå från en liten grupp intresserade lärare som får testa modellen och 

eventuellt modifiera den efter önskemål och behov. Om dessa lärare tycker att det är ett 

givande verktyg så kan förhoppningsvis skolledningen avsätta specifik tid för ett fortsatt 

arbete som även inkluderar att förmedla modellen till andra lärare på skolan. 

 

Till sist 

Det har varit en utmaning men samtidigt mycket spännande att genomföra denna studie. Vår 

förhoppning är att alla som involverats har kommit att uppleva projektet som givande och att 

nya idéer kring utvecklingsarbete väckts. Men nu är det tid för oss att skicka vidare 

diskussionen och idéerna för att de ska ta ny fart och förhoppningsvis utvecklas vidare.  

 

 

 

 

 

 

 

 



 62 

13. Referenser  
 

Alexandersson, Mikael (1999). Reflekterad praktik som styrform. I: Mikael Alexandersson 

(red.). Styrning på villovägar. Lund: Studentlitteratur. 

 

Bråten, Ivar (1998). Om Vygotskijs liv och lära. I: Ivar Bråten (red.). Vygotskij och 

pedagogiken. Lund: Studentlitteratur.  

 

Dysthe, Olga (1996). Det flerstämmiga klassrummet. Lund: Studentlitteratur.  

 

Eriksson, Margareta (1998). Kvalitetstänkande skola. Lund: GME Förlag. 

 

Fangen, Katrine (2005). Deltagande observation. Malmö: Liber AB. 

 

Goodson, Ivor F. (2005). Vad är professionell kunskap? Förändrade värderingar av lärares 

yrkesroll. Lund: Studentlitteratur. 

 

Hacking, Ian (2004). Social konstruktion av vad? Riga: Thales. 

 

Hargreaves, Andy (1998). Läraren i det postmoderna samhället. Lund: Studentlitteratur. 

 

Holmer, Jan & Starrin, Bengt (red.). (1993). Deltagarorienterad forskning. Lund: 

Studentlitteratur. 

 

Illeris, Knud (2007). Lärande. Lund: Studentlitteratur. 

 

Karlsson, Ove (1996) Att utvärdera - mot vad?. Stockholm: HLS Förlag. 

 

Larsson, Staffan (1996). Vardagslärande och vuxenstudier. I: Per-Erik Ellström, Bernt 

Gustavsson, Staffan Larsson (red.). Livslångt lärande. Lund: Studentlitteratur.  

 

Lindgren, Lena (2006) Utvärderingsmonstret. Kvalitets- och resultatmätning i den offentliga 

sektorn. Danmark: Studentlitteratur.  

 

Lpo94. (1994) Läroplanen för det obligatoriska skolväsendet. Stockholm: Fritzes.  

 

Madsén, Torsten (1994). Skolutveckling och lärares kompetensutveckling i ett 

helhetsperspektiv. I: Torsten Madsén (red.). Lärares lärande. Lund: Studentlitteratur.  

 

Moe, Sverre (1995). Sociologiska teorier. Lund: Studentlitteratur. 

 

Nordin, Svante (2003). Filosofins historia. Lund: Studentlitteratur. 

 

Rönnerman, Karin (red.). (2004). Aktionsforskning i praktiken –Erfarenheter och reflektioner. 

Studentlitteratur: Lund. 

 

Säljö, Roger (2000). Lärande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm: Prisma. 

 

Österberg, Dag (1978 ) Sociologiska nyckelbegrepp och deras ursprung. Surte: Bokförlaget 

Korpen. 



 63 

Tidningsartiklar 

Lindgren, Lena (2009). Ett hungrigt monster. Pedagogiska Magasinet, nr 3. s. 28-33.   

Stendahl, Emilie (2009). Duger, duger inte, duger… Pedagogiska Magasinet, nr 3. s.60-63. 

 

Internetadresser 

Henningsson-Yousif, Anna & Viggósson, Haukur (2006). Lärarstudenters bidrag i 

skolutvecklingen. Förutsättningar och reaktioner. Educare vetenskapliga skrifter.  

Rapport. Malmö högskola, lärarutbildningen. 

http://dspace.mah.se/bitstream/2043/3391/1/partner9dec.pdf 2009-09-25 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 64 

Bilaga A (Missivbrev) 

 

Projektets tanke i korthet: 
Att man in skolan vill utveckla det pedagogiska arbetet bör väl vara en självklarhet, och likaså 

att eleverna på något sätt bör vara delaktiga i denna process. Elevdemokrati är ju något som 

betonas starkt i lpf94. Försök till elevinflytande görs ofta i form av utvärderingar av 

undervisningen, och tanken med detta är säkert god, men vår erfarenhet är att det ofta saknas 

en väl genomtänkt bearbetning av vad som framkommer i utvärderingarna, och att dessa 

därför inte leder till någon pedagogisk utveckling. Vi tror därför att det är oerhört viktigt med 

en medveten och väl genomtänkt bearbetning och uppföljning av utvärderingar och på så vis 

skapa en process för att verkligen tillgodogöra sig det som eleverna framför. Något som vi 

tror skulle kunna tillföra mycket i denna process är en medveten dialog bland lärarna kring 

den pedagogiska utvecklingen. Dialog är ju något som många pedagoger förespråkar i 

undervisningen för en större utveckling och inlärning och det verkar då rimligt att dialogen 

även är en viktig ingrediens i lärares utvecklingsarbete. Vi vill därför undersöka hur man kan 

genomföra ett systematiskt arbete med utvärderingar samt bearbetning av dessa som även 

involverar dialog mellan lärarna eftersom vi tror att det kan skapa ett utvecklande klimat och 

bidra till bättre undervisning. 

 

Projektets syfte: 

Att skapa en struktur för hur man systematiskt kan arbeta med pedagogisk utveckling med 

hjälp av elevutvärderingar, samt att undersöka hur väl denna struktur fungerar som grund för 

ett kontinuerligt utvecklingsarbete.  

 

Projektets genomförande: 
Vår tanke är att låta en pilotgrupp bestående av fyra frivilliga lärare genomföra en 

elevutvärdering samt bearbetning av denna enligt en av oss föreslagen struktur. Under tiden 

undersöker vi med hjälp av intervjuer och observationer samt insamlat skriftligt material hur 

väl denna struktur uppfyller sitt syfte. 

 

Utvärderingsarbetets struktur: 

Den struktur på utvärderingsarbetet som pilotgruppen ska genomföra ser i stora drag ut som 

följer: 

 

5. Enkätutvärderingar genomförs i klasserna.  

Lärarna delar ut färdigt utformade enkäter kring undervisningen som eleverna fyller i 

anonymt. 

 

6. Analys av enkäterna av den enskilde läraren. 

Varje lärare tittar själv igenom enkäterna och analyserar innehållet i svaren. Hon/han 

funderar över och plockar ut de saker som eleverna tycker behöver förbättras samt de 

saker eleverna har uppskattat.  

 

7. Dialog i lärarlag. 

Varje lärare tar med sig positiva samt negativa aspekter som framkommit i 

utvärderingen, och det förs en gemensam dialog kring detta. Kanske har fler lärare 

liknande problem och kan arbeta gemensamt på en lösning? Eller arbetar någon annan 
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lärare redan på något annat vis som fungerar bättre? Dialogen blir ett sätt att först 

kartlägga vilka pedagogiska problem som finns och vilka pedagogiska verktyg som 

behöver utvecklas, och sedan ett forum för idéer kring hur dessa verktyg kan se ut.  

Detta förutsätter att läraren är beredd att utelämna sig lite åt sina kollegor och våga 

berätta vad som inte fungerar i sin undervisning, men också beredd att dela med sig av 

det som är bra. 

Det är viktigt att dialogen sker strukturerat så att den förs framåt till någon form av 

slutsats över vad som behöver göras och på vilket sätt, så att den verkligen kan ligga 

till grund för ett förändringsarbete.  

 

8. Förändringsarbete. 

Utifrån vad som framkommit utifrån utvärderingarna och dialogen förs sedan ett 

förändringsarbete. Detta kan ske individuellt i form av förändrade idéer och 

lektionsplaneringar eller gemensamt i form av t.ex. utarbetande av gemensamma 

pedagogiska verktyg att använda i undervisningen. 

 

 

 

 
Fig 1: Schematisk skiss över det föreslagna utvärderingsarbetets struktur. 

 

Studie av utvärderingsarbetet: 

Det forskande arbete vi kommer att genomföra för att utvärdera vår egen 

utvärderingsstruktur innefattar följande moment:  

 

4. Inledande intervju. För att studera hur väl den föreslagna strukturen på 

utvärderingsarbetet fungerar kommer vi inledningsvis att intervjua de fyra lärarna i 

pilotgruppen enskilt. Detta för att ta reda på lärarnas ingående attityder till 

utvärderingsarbete samt vad de önskar få ut av utvärderingarna.  

 

5. Utformande av enkäter. Med intervjuerna som grund utformar vi enkäter för 

elevutvärderingen. 
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6. Observation av dialog. För att kunna utvärdera hur väl dialogen fyller sitt syfte 

kommer vi att vara med och observera vid dialogtillfället. 

 

7. Avslutande intervju. Efter att pilotgruppen genomfört den föreslagna 

utvärderingsstrukturen så sker återigen en individuell intervju med varje lärare, för att 

få dennes bild av hur arbetet har fungerat. 

 

8. Insamling av skriftligt material. För att underlätta vår analys kommer vi även att samla 

in kopior av de ifyllda elevenkäterna samt protokoll från dialogtillfället.  

 
Fig 2: Schematisk skiss av vår studie av hur väl den föreslagna utvärderingsstrukturen 

fungerar. 

 

Tidsåtgång för Dig som deltagande lärare: 

De olika moment som Du som lärare i projektgruppen behöver genomföra är alltså följande: 

 Inledande intervju: Ca 40 min 

 Enkätundersökning i en klass: Under ett lektionstillfälle. 

 Individuell analys av utvärderingen.  

 Dialogtillfälle med dina kollegor: Ca 2 timmar 

 Avslutande intervju: Ca 40 min. 

 

Vi hoppas att detta ska vara en rimlig tidsåtgång för Dig så att projektet känns givande snarare 

än belastande. 

 

Anonymitet och konfidentialitet: 
Elevernas anonymitet: 

De enkäter som fylls i kommer att vara helt anonyma.  

 

Deltagande lärares konfidentialitet: 

Alla uppgifter kring deltagande lärare kommer att behandlas konfidentiellt. Inga uppgifter 

som på något sätt kan avslöja vederbörandes identitet kommer att finnas med i slutrapporten. 
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Bilaga B (Enkät) 

 

Utvärdering 
 

Datum:…………………          Klass:…………………               Kurs:………………… 

 

 

1. Känner du till betygskriterierna för kursen och hur har du i så fall fått reda på 

dem? 

 

 

 

 

 

 

2. Känner du till kursmålen och hur har du i så fall fått reda på dem? 

 

 

 

 

 

 

3. Ringa in alla de arbetssätt som du tycker passar in med det ni gjort på kursen. 

 

Lärarledd undervisning vid tavlan  Grupparbete   Pararbete     

 

Individuellt arbete   Laborationer Diskussion i helklass 

   

Diskussioner i smågrupper Temaarbete  Rollspel  

 

Ämnesöverskridande arbete   Egen läsning  Muntliga framställanden      

 

Inlämningsuppgifter  Problemlösning    

 

Övrigt: (Vad?)_______________________  

 

 

 

4. Vilken/vilka av dessa arbetsmetoder har varit mest givande för dig? Motivera 

gärna. 

 

 

 

 

 

5.  Är det något arbetssätt som inte fungerat så bra? Varför? 
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6.  Är det något speciellt moment under kursen som du tycker har varit extra bra? 

 

 

 

 

 

 

 

7. Vad tycker du fungerar bra med mig som lärare? 

 

 

 

 

 

 

8.  Vad tycker du fungerar mindre bra med mig som lärare? 

 

 

 

 

 

 

9. Känner du dig trygg nog att framföra dina tankar, idéer, kunskaper och brister 

under lektionerna? Kort sagt: Vågar du uttrycka dig fritt i klassrummet? Om 

inte, vad tror du att det beror på? 

 

 

Plats för eventuella extra frågor som den enskilde läraren vill ställa. 
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Bilaga C (Intervjuschema 1) 

 

Intervjuguide 1 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

Lärarens erfarenheter av och attityder kring utvärderingar: 

Vilka erfarenheter har du som lärare av att arbeta med elevers utvärderingar av ditt arbete? 

Vad har dessa erfarenheter givit dig? Vad har fungerat bra och vad har inte fungerat? 

Hur har elevernas svar använts? 

Upplever du att utvärderingarna har varit givande? Varför/varför inte? 

Hur upplever du kollegiets attityder inför elevers utvärderingar? 

Om du skulle problematisera kring detta med elevers utvärderingar av sina lärare, hur 

resonerar du då? 

 

Enkätutvärdering som verktyg: 

Upplever du att elevers utvärderingar genom enkätsvar kan vara ett bra verktyg för att komma 

åt elevernas uppfattningar eller finns det andra metoder/tillvägagångssätt som kan fungera?  

Har du erfarenheter av andra utvärderingsverktyg?  

Vad anser du bör vara med i den utvärderingsenkät som vi nu ska utforma? Vilka 

frågor/områden är viktiga att fokusera på? Vad bör undvikas?  

Upplever du att du har en god uppfattning om vad ”dina” elevers respons kommer att bli?  

När elevernas svar kommit in, vad är det då enligt dig viktigt att fokusera på? Hur tycker du 

att arbetet då ska fortgå för läraren för att elevernas svar ska bli givande? 

Behövs detta verktyg? Hur kan det utformas för att bli användbart för din insats som lärare? 

Hur bör det utformas för att flera lärare ska känna en användbarhet? 

Ser du att det finns några problem eller svårigheter att använda sig av ett utvärderingsverktyg 

som enkäter? 
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Bilaga D (Intervjuomgång 2) 

 

Intervjufrågor – intervjuomgång två 

 

Enkäten 

 

Hur uppfattade du att enkäten fungerade? 

 Hur tror du eleverna upplevde enkäten? 

 Vad tyckte du om enkätens utformning? 

 Vad fick du ut av att analysera elevernas svar? 

 Skulle du vilja ändra på något i enkäten eller förändra upplägget? 

 

Hur upplevde du det att först själv analysera utvärderingarna? 

 Väcktes några funderingar eller frågor? 

 

  

Dialogen 

 

Har du erfarenheter från något liknande förut? 

 

Hur upplevde du att det var att i grupp sitta och diskutera frågor som rör utvärderingarna? 

Kändes det utelämnande? 

 

Tycker du att dialogen väckte några funderingar hos dig? 

 Hur tror du dina kollegor upplevde dialogen? 

 

Ser du några svårigheter med dialogträffar likt dessa? 

 

Det som diskuterades i dialogen, var det något som du nu i efterhand tyckte var speciellt 

intressant? 

 Var det något som kom fram som du känner skulle vara intressant att följa upp? 

 

Behövs strukturerade dialoger mellan kollegor likt den vi prövade? 

 

Hur ska lärare motiveras till att diskutera sitt arbete tror du? 

 

Hur kan denna dialogform utvecklas? 

 

Behövs diskussioner likt dessa dokumenteras? 

 

Var det värt tiden ni träffades? 

 

Är denna modell vi prövat med er hjälp något du tror skulle kunna vara användbart? 

 Vad i så fall krävs av er och av skolan för att det ska vara möjligt att fortsätta? 

 

 

 


