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Ett stort tack och varmt tack till ldrarna i pilotgruppen



Sammanfattning

Utvérderingar anvénds idag flitigt inom den svenska skolan for att bedoma verksamheten, en
verklighet 1 vilken detta examensarbete gor avstamp i. Genom att genomfoéra en
aktionsforskningsstudie har vi provat och studerat en modell for pedagogisk utveckling som
utgér fran utvirderandet men ocksd innefattar ett tillvaratagande av utvarderingsresultatet
genom kollegialt uppfoljningsarbete. Modellen innefattar kortfattat ett utforskande och ett
tillvaratagande, vilket syftar till att vicka reflektion och kollegial samverkan med pedagogisk

utveckling som maélséttning.
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Lasanvisning

Vi vill med denna korta ldsanvisning fortydliga for dig som lidsare uppsatsens disposition och
hur uppsatsens delar forhaller sig till varandra, till er hjélp finns likasa en Oversiktskarta (se
ndsta sida).

Uppsatsen dr uppdelad i tva delar. Till att borja med finns ett teoretiskt ramverk i vilken
vi for en Overgripande diskussion kring ldrarrollen i det postmoderna samhaillstillstdndet,
lararen som den reflekterande praktikern och utvirderandet som metod for utveckling. Denna
del syftar till att ringa in behovet av utvirderandet men ocksé belysa betydelsen av ett
kollektivt tillgodogorande av resultatet. I uppsatsens andra del presenteras och diskuteras den
aktionsforskningsstudie vi genomfort pd en kommunal gymnasieskola. Denna del &r en
aterkoppling till teoridelen, men kan ocksa ldsas separat om hur vi genomfort studien och vad

var empiri har givit.
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1. Inledning

Det borde vara en sjilvklarhet att som lédrare vilja utvecklas, vilja fordndra, forbéttra, finputsa
och forsoka nagot nytt. Det borde vara en sjdlvklarhet att aktivt stridva efter att lyssna till
elevernas tankar, dnskemal och behov. Det borde vara en sjidlvklarhet att som ldrarkollegor ge
varandra rad, stdd och hjélp och framfor allt 14ta sig inspireras av varandras entusiasm och
kunskaper. Allt detta borde wvara sjéilvklarheter 1 en stindigt pagdende pedagogisk
utvecklingsprocess for att kunna na ut till, motivera och fascinera eleverna. Och
forutsittningarna finns. De finns 1 form av méngder av driftiga och kreativa ldrare ute i
skolorna, ldrare som drivs av en vilja att utvecklas. Men dd borde det dven vara en
sjdlvklarhet att det inom ramen for skolans verksamhet ges tid, utrymme och stéd for denna
drivkraft. Det borde satsas hart pd att skapa ett klimat dir ldrarna uppmuntras 1 sitt kreativa
och nytdnkande arbete. Hogt stéllda ambitioner, pedagogiska diskussioner och en dppenhet
och nyfikenhet infor nya idéer borde hora vardagen till, men tycks i sjdlva verket pd manga
skolor fortfarande vara en utopi. I stillet moter vi alltfor ofta trotta och stressade ldrare som
mitt 1 alla sina arbetsuppgifter ar helt utelamnade &t sig sjdlva att pa egen hand forsoka hitta
tiden och orken for sin pedagogiska utveckling.

Finns det da verkligen inga forsok till en medveten pedagogisk utvecklingsprocess pa
skolor? Jo, sjélvklart. Tank bara pd de médngder av utvirderingar kring undervisningen som
elever far fylla i, nog maste de vara ett gott underlag for pedagogisk utveckling. Nog maéste
det vara en god id¢ att 1ata de, som berors av pedagogiken, fa ge sin syn av saken, att lata dem
ge en bild av undervisningen som ldraren kan forhalla sig till och reflektera over. Och dérfor
gors dessa utvirderingar, kurs efter kurs, termin efter termin. And3 tycks varken lirare eller
elever uppleva utvecklingsprocessen som tillricklig. Nagot maste vara fel. Nagot maste kunna

goras bittre.



2. Bakgrund: Behovet av en kontinuerlig
utvecklingsprocess

Skolan dr samtidens sméltdegel, en miljo i vilket samhallets skiftningar kommer till uttryck.
Mitt i denna omvilvande miljo verkar ldraren, med uppdraget att forbereda eleverna for
framtiden. Ett mer komplext uppdrag ar svart att forestdlla sig, vilket givetvis praglar
forviantningarna och kraven pa ldrarens professionalism. Andy Hargreaves (1998)
problematiserar just detta med ldrarprofessionalismen i det postmoderna samhillet och
podngterar fordndringen av yrkesrollens karakteristik kontrasterat mot det moderna

samhdéllets. Fragan kan darfor med ritta stillas om vart lararyrket egentligen &r pé vag.

Det postmoderna livet letar sig in i1 skolan. Det sitter sin prigel pa nuet och
kommer att aterverka langt in i framtiden. Ar man lirare behdver man fundera
Over vad alla de viktiga fordndringarna av livets olika delar kommer att betyda for
framtidens medborgare (Hargreaves, 1998, s.13).

Tiden en larare har till sitt forfogande édr begrénsad och skall férdelas mellan en mingd olika
arbetsuppgifter. Forutom lektioner och lektionsplaneringar tillkommer elevvardsméten,
arbetslagsmoten, utvecklingssamtal, administrativa uppgifter, réittningar av prov med mera.
Yrkesrollen kan s att sidga ha intensifierats vilket betyder att det skett en “kronisk
overbelastning” av ldrarens arbetsuppgifter dar bland annat tidsramarna dragits at. Det finns
med detta mindre tid Over till sjdlvreflektion, planeringsarbete, kvalitetsutveckling och
liknande, vilket leder till att liraren dédrmed blir mer beroende av redan fiardigproducerat
material och forlitande pa extern expertis (Hargreaves, 1998).

Vad en ldrare lidgger sin arbetstid pd &r alltsd i hog grad en prioriteringsfraga. Ett
prioriterande 1 vilket det for yrket si viktiga reflekterandet och det pedagogiska
utvecklingsarbetet riskerar att kommer till korta pa grund av tidsbrist. Vi anser att detta dr en
stor brist 1 dagens svenska skolsystem d& ldrares pedagogiska utveckling dr en viktig
forutséttning for hog utbildningskvalité och verksamhetens interna utveckling. Inte minst i
dagens postmoderna tid dr behovet av kontinuerliga utvecklingsprocesser stort for att den
professionella ldraren ska kunna mota ett samhélle priglat av Okande valmojligheter,
specialiseringar och individualisering (ibid.).

Skolan verkar 1 en samhillelig kontext som idag préiglas av "kampen” mellan de
modernistiska och postmodernistiska samhillstillstinden. Det &r en kamp mellan vilka

principer som ska dominera, principer som berdr allt ifrdn den ekonomiska, politiska och



organisatoriska sfdaren till det personliga livet. En kamp mellan & ena sidan ett
samhéllstillstdind priglat av upplysningstidens tankegods om hur det rationella
tillrattaldggandet och de vetenskapliga framstegen ska forbéttra samhéllet och ménniskans
tillvaro, och 4 andra sidan ett samhiéllstillstand prédglat av fordnderlighet, rorlighet, det
mangskiktade och ett uppbrott fran de “eviga sanningarna”. Hargreaves (1998) beskriver

denna brytpunkt i skolans vérld pé foljande vis:

A ena sidan har vi en allt mer postindustriell, postmodern virld som kiinnetecknas
av ett allt hogre fordndringstempo och en intensiv komprimering av tid och rum,
kulturell méangfald, teknologisk komplexitet, nationell ovisshet och vetenskaplig
osdkerhet. Mot denna star ett modernistiskt, monolitiskt skolsystem som fortsétter
att arbeta utifran starkt otidsenliga mal inom ogenomtréngliga och foga flexibla
strukturer (Hargreaves, 1998, s. 18).

Problematiken for dagens skola och framfGrallt ldrarrollen ligger i att dess strukturering 1 hog
grad priglas av modernistiska principer medan behoven priglas av det postmoderna
samhdllstillstdndets dito. Detta medfor svarigheter i den pedagogiska praktiken da behovet
okar av flexibla och platta organisationsstrukturer och en rorlig, ansvarstagande och
anpassningsbar lararkdr. Visserligen har den svenska skolan kommit en bit pd vigen i denna
anpassning och da framforallt ndr det kommer till att organisationsstrukturen och makten
formats och fordelas efter en decentraliseringstanke, men &n har inte ldraryrket hunnit 1 kapp
sin tid (Hargreaves, 1998).

I och med decentraliseringen av det svenska skolvdsendet fick den enskilde ldraren ett
stort ansvar for det lokala wutvecklingsarbetet, ett ansvar som kriver en Okad
professionalisering, vilket innebar att lararen tillmotesgar de utmaningar och krav som formar
yrkesrollen (Alexandersson, 1999). Dagens krav och utmaningar priaglas av att den enskilde
lararen bér ansvar att tolka och forverkliga mal, och for att detta ska vara mdjligt maste
lararen utdva ett aktivt reflekterande Gver sin egen praktik och bli en aktiv deltagare 1 det
kollegiala samarbetet. Professionaliseringen medfér ddrmed ett krav pa att yrkesrollen
avprivatiseras till formén for en djupare kollegial samverkan genom vilken den mal- och
resultatstyrda verksamhetens utmaningar kan métas. Det dr 1 just denna professionalisering en

av tidens stora utmaningar ligger (Hargreaves, 1998).



2.1 Bakgrund: Varfér detta utvdarderande?

Att gora utvdrderingar dr en del i en stindigt pagdende ldaroprocess som har till syfte att
fordjupa lararens professionalism. Att Gppna sig for omgivningens uppfattningar r att skapa
en medvetenhet om sig sjdlv och sina handlingar. Den andres asikter dr darfor av storsta vikt
for att lararen personligen ska utvecklas och forfina sin yrkesskicklighet. Omgivningens
spegling uppstdr 1 motet och dialogen vilket dr en forutséttning for var utveckling och
sjalvforstaelse, inte bara som individer utan dven som professionella larare. Med detta 1 atanke
ar det nodvindigt att emellandt tydliggéra denna omgivningens spegling genom olika
utvdrderingsformer, utvirderingar som kan bli till ett verktyg for utveckling och en del av
denna mellanménskliga dialektiska process (Dysthe, 1996).

Ett vilutarbetat utvdrderingsredskap kan mycket vél fungera som metod for att
identifiera problem och utvecklingsbehov inom en verksamhet. Inom skolan kan detta ske
genom att exempelvis lata eleverna dterkommande fa komma till tals da deras uppfattningar ar
av stor betydelse ndr det kommer till skolverksamhetsutveckling. Frdgan &r bara hur deras
asikter ska tas tillvara pé ett kvalitativt vis for att skapa forutsittningarna for ett framgangsrikt
utvecklingsarbete. Det viktiga dr att inte ndja sig med att lata utvarderingsprocessen enbart
handla om ett undersékande utan minst lika viktig dr den tillvaratagande delen av processen
dar utvdrderingens utfall kan analyseras, problematiseras och reflekteras 6ver. I den studie vi
genomfort dr det just detta tillvaratagande perspektivet vi valt att fokusera pa.

Vi vill understryka att utvirderandet handlar om att i efterhand gora en vérdering, ndgot
som kan goras genom flera olika metoder. Vi har i var studie valt en utvirderingsmetod som
vi funnit givande for vart syfte, men det kommande utvirderingsavsnittet bor dnda ldsas som
en relativt generell diskussion kring utvirderandets syfte dven om vi valt ett specifikt

tillvigagangssitt.

2.2 Vad fattas?

Manga spannande funderingar, idéer och diskussioner kring lararnas utvecklingsprocess har
dykt upp under var utbildningstid. Vad ar det som inte fungerar pa de skolor vi har kommit 1
kontakt med, och varfor? Vilka bitar dr det som faktiskt fungerar och tillfér ndgonting
konstruktivt 1 utvecklingsprocessen? 1 véra funderingar har vi inspirerats av Anna

Henningsson-Y ousifs och Haukur Viggossons (2006) sitt att se pd larandet som bestdende av
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en utforskande och en tillvaratagande dimension', och vi menar att de utvirderingar som
delas ut till eleverna kan ses som ett medvetet forsok till utforskning. Detta i sig dr som sagt
en god tanke, men vi fragar oss: Var finns den tillvaratagande biten? Vad gor lararna for att
verkligen ta till sig och anvédnda sig av det som eleverna skriver? Récker det att ldsa igenom
utviarderingarna eller finns det andra sétt att bearbeta det som framkommer i utviarderingarna
for att det ska leda till ett storre tillvaratagande och ddrmed en storre pedagogisk utveckling?
Vi dr vertygade om detta och vi tror att ett medvetet tink och kontinuerligt arbete pa en skola
kring utforskning och tillvaratagande skulle kunna ge betydligt battre mojligheter och mer

motivation for larare att utvecklas 1 sin lararroll.

! Den utforskande delen handlar om att pa djupet forsoka forsta orsaker och sammanhang i
sin omgivning. Henningsson-Yousif och Viggdsson betonar sarskilt vikten av att ha ett
utforskande forhallningssatt gentemot de manniskor med vilka man interagerar. Den
tillvaratagande delen handlar om att daven kunna forhalla sig till och anvanda sig av den
kunskap och forstaelse man far genom utforskandet (Henningsson-Yousif och Viggdsson,
2006).
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3. Syfte

Uppsatsens Overgripande syfte dr att undersoka huruvida utvdrderingar besvarade av elever
kan anvéindas for att frimja deras larares pedagogiska utveckling.

Att lata elever utvirdera sina ldrare &r visserligen ingen nyhet inom den svenska skolan
idag, men vi @mnar i denna uppsats att undersoka hur utvérderingar skulle kunna anvénds i ett
tillvaratagande syfte och inte enbart 1 ett undersékande dito. Fokus kommer dirfor att hamna
pa fragor som ror syftet med utvdrderandet och behovet av pedagogisk utveckling. Nér det
kommer till tillvaratagandeperspektivet hamnar fokus pé aspekter som ldrande och kollegialt

samarbete.

3.1 Fragestallningar
Utifrén uppsatsens syfte har vi formulerat foljande forskningsfragor:

— Hur kan utvdrderingar besvarade av elever bli till ett anvindbart redskap for lirarens
pedagogiska utveckling?

— Vad behévs for att ett utforskande ska leda till ett tillvaratagande?

— Vilken betydelse kan dialogen ha for den pedagogiska utvecklingsprocessen?

12



4. Teoretiskt ramverk

I detta avsnitt kommer vi att lyfta fram nagra viletablerade teorier dér den sociala
interaktionen Ioper som en rod trdd och binder dem samman. Detta sker fridmst genom
Michail Bakhtin, John Dewey, George H. Mead och Lev Vygotskij teoribildning.
Teoriavsnittet leder fram till val av nyckelbegrepp, syn pa kollegial samverkan och ldarande
och varfor vi valt att genomfora studien som vi gjort. Kort sagt kan resonemanget som
presenteras 1 detta avsnitt sdgas utgora uppsatsen yttre ramverk vilket den empiriska delen i
uppsatsen forhéller sig till — som i en dialog.

Vi lever och verkar alla i ett dialektiskt samspel med var omgivning, ett samspel i vilket
vi bade formar och formas av andra manniskor. I detta méte blir vi till, i detta mote ges vara
liv en mening och ett innehall. Vi ménniskor &r (och blir) sociala varelser som befinner oss i
ett Omsesidigt beroende av varandra, for bara Gudar och djur kan leva ensamma som
Aristoteles fastslog (Nordin, 2003). Att vara minniska ar darfor att interagera med sin
omgivning och bli en social varelse, eller som George H. Mead kanske skulle ha formulerat
det: méanniskoblivandet dr beroende av den sociala interaktionen (kommunikation) med
omgivningen for att forma ett medvetande. Ett jagmedvetande som dr forutséttningen for att
kunna forstd sin omgivning och for att ingd i det sociala samspelet som stindigt formar och
omformar oss. Jaget befinner sig ndmligen 1 beroendestéllning till den Andre for att uppfatta
sig sjilv for jaget kan aldrig reflektera sig sjilv (Moe, 1995 & Osterberg 1978).

Liksom Mead understryker Michail Bakhtin kommunikationens betydelse for jagets
utveckling och for vart midnniskoblivande. Jaget, menar Bakhtin, existerar enbart genom sitt
forhéllande till andra manniskor. Att leva innebdr darmed att man befinner sig i en oavslutad
dialog med andra ménniskor. Genom att vi pa detta vis kommunicerar med varandra och
relaterar oss till andra kan vi nd sjdlvinsikt, ett jagmedvetande, for den dialog vi &r deltagare

av ger den for oss livsviktiga responsen och forstaelsen om oss sjélva (Dysthe, 1996).

/.../ Ménniskans sjdlva vésen (bade inre och yttre) dr djup kommunikation. Att
vara dr att kommunicera /.../ Att vara &r att vara ndgon for den andre, och genom
den andre vara nagon for sig sjilv (Bakhtin, 1984. I: Dysthe, 1996 5.63).

Bade Mead och Bakhtin visar med sina teorier att jaget inte foregar samspelet med
omgivningen utan interaktionen och kommunikationen skapar jaget, genom samspelet blir vi
till och ddrigenom utvecklas vi. Denna uppfattning kan stdllas i motsats till en

individualistisk /.../ ndstan solipsistisk konstruktion av jaget” (Hacking, 2004, s.30). En
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uppfattning dar vi ménniskor tdnks som fria och sjdlvstindiga atomer separerade fran véar
omgivning i vilken vi med var individuella frihet sjdlva kan vilja att vandra in och ut ur. Ett
tankegods som dnnu lever kvar frén framforallt upplysningstiden (Hacking, 2004).

Likt vart ménniskoblivande dr beroende av moétet och samspelet med var omgivning,
forutsétter vart larande samma sociala samspel. Vi médnniskor fods inte med en inre kérna i
vilken all kunskap finns nedlagd i védntan pd att “fodas fram” genom en sokratisk
larandeprocess vilket Platon foreslog (Nordin, 2003). Lirande &r likt ménniskoblivandet, en
levande process dér kunskap skapas och omskapas och varken ar lineér eller ett for evigt fast
stoff. Med denna uppfattning formas kunskap och sker ldrande alltsd i interaktionen med
omgivningen. Kunskap lever forst i samspelet mellan ménniskor for att sedan bli till en del av

den enskilda individen (Dysthe, 1996).

/.../ Det dr den sociala gruppen, den gemenskap som individen &r en del av som ar
sjdlva utgangspunkten for larande /.../ laroprocesser har bade en inre och en yttre
sida och att de individuella processerna och samspelsprocesserna mellan
individen och omgivningen &r beroende av varandra (Dyste, 2003 s.8).

Vad vi dérfor vill fokusera pé nédr det kommer till vad lirande innebér dr att i samspelet, 1
dialogen med vir omgivning, kan véra forestdllningar och uppfattningar utmanas till att
fordndras. Larandet kan ddrmed beskrivas som en oavslutad dialektisk process dér véara
forestdllningar moter andra for att diarigenom péverkas. En process som ofta i
pedagogiklitteratur diskuteras utifran relationen ldrare och elev, men som vi finner mycket
vidare och dven applicerbar pa alla tinkbara relationer. Ldrande &r alltsd inte en process
enbart for elever i klassrumssammanhang utan nagot som kan ske i alla miljoer och 1 alla
aldrar. Det handlar om att i dialog lata sina forestdllningar mota andras, vilket kan vara andra
individer eller stoff som exempelvis texter och bilder. Larandet dr en méansklig verksamhet
som sker genom dialog med vér omgivning (Séljo, 2000). I detta sociokulturella perspektiv pa
larande dr darfor kommunikativa processer det centrala da det dr diarigenom vi som individer
blir delaktiga och kan utveckla kunskaper och fardigheter. Nagot som ska forstdas mot
bakgrund av uppfattningen att kunskap formas och ges en innebdrd i1 den samhélleliga
kulturen. Larandet kan alltsa inte reduceras till enbart kognitiva processer, dven om det har
betydelse, larandet har en mycket vidare innebdrd 4n sa (Séljo, 2000).

I Lev Vygotskijs teorier finns en likhet med Mead och Bakhtin (Braten, 1998).
Vygotskij ldgger samma betydelse vid det sociala samspelet och den mellanménskliga

interaktionen och menar med detta att individen inte ar en isolerad varelse utan star 1 nira
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forbindelse med andra. I hans teorier om individens ldrande och utveckling tilldelar han
sadledes omgivningen en mycket central roll d4 dialogen som uppstar i mdotet dr en
forutséttning for individens utveckling. Vygotskij menar att individen i sin utveckling strévar
till att befinna sig 1 vad han kallar for ”den proximala utvecklingszonen”, ett mellanrum
mellan individens befintliga utvecklingsniva och potentiella. Med omgivningens hjédlp och
stottning kan individen dér ta ytterligare steg i sin utveckling mot ett mer komplext tinkande
och dirigenom bli medveten om och fa kontroll dver sin egen kunskap (Braten, 1998). Detta
intersubjektiva méte dr ett samarbete “ddr man paverkar varandra i ett slags omsesidig
assistans, som var och en av personerna bidrar till utifrdn sina egna forutsdttningar och pa
sina egna premisser” (Braten 1998, s.24). Vygotskij ser deltagarna som aktiva aktorer i denna
laroprocess till vilken var och en tillfor olika perspektiv, forutsatt att de just &r aktiva och
véljer att gd in 1 samspelet.

Omgivningen &r alltsd av storsta betydelse for oss som individer for att vi ska kunna ldra
och utveckla vart medvetande. Inte ett stod 1 storsta allménhet, utan ett stod for individens
utveckling i nigot hon inte kan pad egen hand. Jerome Bruner liknar detta vid
byggnadsstéllningsfunktionen vid ett bygge, dir det reses och plockas ner i takt med byggets
fortskridande (Dysthe, 1996). Enligt Bruner formar omgivningen stddstrukturer var géng
individen &r 1 behov av det for att komma vidare 1 sin utveckling. Forutsattningen for att det
ska bli till ett fruktbart stod dr dock att individen dger problemet, det vill sdga upplever en
mening i larandet (Dysthe, 1996).

4.1 Den reflekterande praktikern och det kollegiala samarbetet
I och med att styrningen 6ver skolan decentraliserades forskots ocksa utvecklingsarbetet frén

att vara statligt styrt till de lokala aktdrernas ansvar. Fordndrings- och utvecklingsarbetet
hamnade nu pd kommunerna, skolledarna och ldrarnas bord. Det viktiga blev dir med att
skolorna blev sjdlvutvecklande. Torsten Madsén (1994) menar att med detta foljde att makten
och tidnkandet kring detta arbete fOrskots frdn en “top-down” modell med exempelvis
Skoloverstyrelsen som ledare till en inifran och nedifrdn modell med relativt autonoma
skolenheter. Lararens roll har med denna organisationsfordndring kommit att bli central 1 det
lokala utvecklingsarbetet, ett ansvar som fordndrat yrkesrollen och kravbilden pa den enskilda
lararen och ldrarkollegiet. Madsén (1994) menar didrmed att innebdrden av ldrarens
professionalism fordndrats fran att ha inneburit en passiv konsumentroll av kunskap till att nu

ha fatt inneborden att ldraren ska inneha producentrollen, det vill sdga att vara kreatdren som
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sjalv tar ansvar for att utveckla den pedagogiska praktiken utifrdn sin och kollegiets
kompetens. Ldrarens professionalism medfor darmed idag krav pad skapandekraft och ett
aktivt analyserande av sitt eget arbete och skolverksamheten, ldraren fOrutsitts vara en

reflekterande praktiker® (Alexandersson, 1999).

Reflektion dr idag en strategi for kunskapsutveckling och verksamhetsutveckling 1
skolan. /.../ Genom o¢kad sjdlvkontroll och sjdlvkritisk insikt och genom 6kad
formaga att handla sjdlvstindigt pa ett meningsfullt sitt (individuell och kollektiv
autonomi) forvéntas lararens professionalism att utvecklas (Alexandersson, 1999,
s.24)

Problemformuleringsansvaret och  behovsidentifikationsansvaret 4 1 och med
decentraliseringen idag ldrarnas, tillsammans med skolledningen, vilket forutsétter ett aktivt
reflekterande i vardagsarbetet. Reflekterandet ska dock inte i detta sammanhang uppfattas
som att “tdnka intensivt pd ndgonting” utan har innebdrden att reflektera kring sitt eget
medvetande om ndgot, ett uppmirksammande. Reflekterandet kan pé detta vis bidra till att ge
en viss distans till detta ndgot och ett utforskande av dess mening. Mikael Alexandersson
(1999) menar med detta att genom var reflektion kring exempelvis undervisningen gor den till
en meningsbdrande aktivitet vilken ger den reflekterande ett kunskapsforrad och ett
tolkningsschema infor framtiden. For den reflekterande kan detta innebédra en sjdlvupptéckt
som ger ett medvetande och en distansering till det rutiniserade. Detta sdger oss lite forenklat
att vi behover distansering for att nd forstdelse for véart handlande, en distans som kan
uppkomma genom sjélvreflektion eller fordjupad och strukturerad intersubjektiv dialog. Den
forstaelse (eller kunskap) vi dd kan uppna ar sjdlvinsikt och kollegial kunskap som kan
utveckla var formaga att hantera komplexa situationer och skolvardagens utmaningar
(Alexandersson, 1999).

En centralgestalt nar det giller reflektionsbegreppet dr John Dewey som understryker
betydelsen av reflektion for ldrande och kunskapsformande. Reflektion, menar Dewey, dr “en
standigt dterkommande aktiv kunskapsprocess, vilken kdnnetecknas av utforskning och
upptickande” (Alexandersson, 1999, s. 35). Genom att vi reflekterar ombildas vara

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

2 Begreppet "den reflekterande praktikern” kommer fran Donald Schons bok “The Reflective
Practitioner” dar han menar att vi manniskor via reflektionen skapar mening at komplexa
foreteelser i vardagen. Det handlar om att vi i var praktik har ett reflekterande
forhallningssatt som ger oss en medvetenhet om vart handlande for att darigenom lara om
situationen (Alexandersson, 1999).
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omtolkande av innehavda forestillningar. En process som skiljer sig fran det rutinméssiga och
slentrianprdglade tdnkande dér tanken préaglas av tradition, auktoriteter och allménna
asiktsbildningar. Drivkraften i reflektionsprocessen, menar Dewey, ligger i var vilja till att
utveckla var formaga att bemistra komplexa situationer. Genom att vi i reflekterandet blickar
bakat mot vara erfarenheter far vi mojligheten att prova nya idéer for framtiden — genom
praktik och/eller i tanken. Genom erfarenhetens slutsatser kan vi ddrmed utveckla en
medvetenhet om framtiden och har ddrmed vunnit kunskap (Alexandersson, 1999).

For lararen som den reflekterande praktikern handlar reflektionen mangt och mycket om
att komma till insikt om sin roll och synliggdra sitt agerande, sina vérderingar och sina
normer i motet med eleverna. Genom att vara en aktivt reflekterande ldrare kan ldraren
medvetandegoéra sitt handlande och sin undervisning och dirigenom forsoka identifiera
problem och utmaningar i den pedagogiska praktiken. Det dr av betydelse att ldraren inte
nojer sig med den viktiga sjélvreflektionen utan dven 6ppnar upp for dialog och den kollegiala
reflektionen, vilket har sin grund i de ovan presenterade sociokulturella ldrande- och
kunskapsteorierna men ocksé i uppfattningen att det kollegiala reflekterandet behdvs for att
larare ska utveckla sin professionella identitet. Dagens lararprofessionskontext innebdr, som
tidigare poédngterats, en avprivatisering av ldrarrollen och ett uppbrott ifran det revirtinkande
och isolation som tidigare prédglat yrkesrollen. Idag innebér ldrarrollen istéllet ett aktivt
deltagande 1 storre sammanhang dar samspelet med omgivningen dels dr oundviklig och dels
ar avgorande for den pedagogiska praktikens kvalitativa utfall. Kollegial samverkan 1 vilken
gemensamt reflekterande kan komma till stdnd kan med detta i atanke darfor sdgas vara ett
betydande inslag i ldrarens professionalism idag.

Alexandersson (1999) poidngterar att ldrarens professionella identitet ocksa behdver det
kollegiala reflekterandet for att frdmja utvecklingen av ett gemensamt yrkessprak.
Yrkesspréket ér inte bara vikigt for att kollegiet ska uppleva sig ha en hog professionalitet, det
behovs ocksd som ett verktyg for att kunna analysera och diskutera det egna yrket pa ett mer

avancerat vis. Ett yrkessprék ir inte att okritiskt 6verta redan etablerade teorier utan...

...snarare handlar det om att mera sjilvstindigt utveckla precisa begrepp for olika
foreteelser och skeenden i den egna verksamheten. Spraket har dérvid en central
betydelse for att den egna yrkeskunskapen ska utvecklas och fornyas
(Alexandersson, 1999, s. 50).

Det bor dock understyrkas att det kollegiala reflekterandet inte &r oproblematiskt. Att

synliggora sig sjdlv och 6ppna upp for sina kollegor kan fér minga vara en svir utmaning och

upplevas som hotfullt. Det kan vara en svir not att knidcka men samtidigt oerhdort
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betydelsefullt for att ldraren ska kunna distansera sig ifran sig sjalv for att darigenom utveckla
ett professionellt reflekterande, och dirigenom ocksa bidra till att det verkligen sker en
avprivatisering av lararrollen (Alexandersson, 1999).

Yrkesrollens karaktér har, som podngterats, kommit att omvandlas fran att ha varit ett
individrelaterat uppdrag till att ha blivit ett yrke 1 behov av ingdende kollegialt samspelande.
Forskjutningen &r inte bara orsakat av myndighetsdirektiv utan ocksd tidens krav och
fordndringar — inte minst vad avser synen pd kunskap och ldrande. For att ldrarens
yrkespraktik ska utvecklas och for att skolverksamheten ska gora detsamma maéste det séledes
finnas en reell kollegial samarbetskultur dir samspelet och dialogen kan forma fruktbara
stodstrukturer. Men for att nd dit maste det Omsesidiga beroendet erkénnas (Hargreaves,

1998).

4.2 Det livslanga ldrandet — livslang nyfikenhet
Livet dr fordnderligt och likaséd adr de utmaningar vi stills infor genom &aren. Darfor bar vi

méinniskor en strdvan efter att ldra oss hantera dessa utmaningar for att pa sd vis kunna
anpassa oss efter tidens fordnderlighet. Som sociala varelser dr detta manga ganger en
omstindighet som formar oss och som mdjliggor ett livsldngt lirande®. Begreppet livslingt
ldrande ldser vi som ett erkidnnande av méanniskans potential for stindig utveckling, ett
humanistiskt tdnkesdtt som maéste ses 1 ljuset av uppfattningen att ldrandet uppstar i det

dialektiska mdtet med andra (Larsson, 1996).

Ett livsldngt ldrande ger mojlighet att utveckla nya kunskaper som kréivs for att
uppné frihet, nytdnkande, inflytande och fordndringar i samhillet. Hér finns en
mojlighet for ett folk att borja tinka annorlunda (Larsson, 1996, s.118).

Med vér forforstdelse och erfarenhet moter vi omvirlden, ett mdte som frambringar
larandeprocesser. Det livsldnga ldrandet handlar just om att livet igenom placera oss 1 dessa

larandeprocesser dér vi reflektera 6ver, utmana och tolka vara egna forestéllningar.

? Det livslanga larandet &r inte knutet enbart till det institutionella larandet. Larandet kan
snarare ske i alla tdnkbara miljder, i alla aldrar och livsfaser. En inflytelserik definition av
begreppet presenterades av UNESCO 1972 och sager att det ar “ett systematiskt férvérvande
av, férnyelse av samt komplettering av kunskaper, fdrdigheter och attityder — ndgot som
nédvindiggérs av de kontinuerliga férdndringarna i mdénniskors levnadsbetingelser”
(Larsson, 1996, s. 105).

18



For lararprofessionen har begreppet livslangt larande bidragit till fordndringar, dels med
avseende pd styrdokumentens direktiv om en skola for bildning och det livsldnga larandet,
och med detta det 6kade kravet pa den enskilda ldrarens pedagogiska och kunskapsméssiga
utveckling. I Laroplanen (Lpo94) kan vi exempelvis ldsa: ”Genom studierna skall eleverna
skaffa sig en grund for livslangt ldrande. Fordndringar i arbetslivet, ny teknologi,
internationalisering och miljofrdgornas komplexitet stdiller nya krav pd mdnniskors
kunskaper och sdtt att arbeta”. For lararen handlar det livsldnga larandet dels om den egna
livslanga larandeprocessen i vilken ldrarens yrkeskvalitéer kan utvecklas. Dels handlar det om
att som ldrare verka i en skolverksamhet vars uppdrag ar att frimja elevernas livslanga
larande. For att lararen ska efterleva uppdraget forutsitts darfor att det finns en strdvan efter
pedagogisk utveckling for att optimera elevernas forutsittningar till ett livslangt ldrande.
Lararens yrkesskicklighet paverkas alltsd av hur framgéingsrikt ldraren lir sig av de situationer

hon méter, det vill sdga hur pass mycket aktivt reflekterande som sker.

4.3 Utvéardering for utveckling

Utvirderingar dr en passande metod for skolverksamheten ndr det kommer till att skapa
forutsittningar for utvecklingsprocesser. Det dr 1 vara skolor idag ett utbrett verktyg for att fa
information om verksamheten och en metod for att stimma av mot de for verksamheten
uppsatta malen. I en sjélvutvecklande skola édr darfor det systematiska utvdrderandet néstintill
oundvikligt. Risken dr dock att utvecklingsarbetet uteblir om utvérderingens syfte riktas fel,
det vill sdga om kontrollmotivet far dverskugga utvecklingsmotivet. Av storsta betydelse ar
det darfor att se utvdrderingen som ett moment 1 en mer omfattande utvecklingsprocess och
lata detta syfte pragla utvarderingens utformning (Eriksson, 1999).

Allt mer har frdgan om elevers utvidrdering av undervisning och ldrare utifrdn en
elevdemokratiaspekt diskuterats men ocksd som grund for ldrarens reflekterande Gver den
egna pedagogiska praktiken. Knud Illeris (2007) menar att det behdvs en drivkraft for att
utveckling ska ske. Denna drivkraft, menar Illeris, kan komma av att det uppstatt en osékerhet
eller obalans mellan individen och omgivningen. En ldrare som enbart reflekterar dver sig och
sin undervisning men som inte tar in vad elever och andra i deras omgivning ténker, riskerar
att aldrig upptécka de situationer som skapar denna obalans. Lararen kan di tryggt leva 1 tron
om att eleverna uppfattar undervisningen precis s& 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 motet med sin omgivning ar darfor viktigt for att pa
djupet kunna forstd den. Anna Henningsson-Yousif och Haukur Viggésson (2006) betonar
sarskilt vikten av att ha ett utforskande forhéllningssétt gentemot de ménniskor med vilka man
interagerar, for att darigenom forsoka forstd och pa sa vis ndrma sig andra ménniskors
perspektiv. Men det handlar inte bara om att forsta for att verkligen utvecklas utan ocksa att
pa ndgot sitt forhalla sig till och anvénda sig av den nyvunna forstaelsen, d.v.s. det méaste ske
ett tillvaratagande.

Att som ldrare arbeta med ett systematiskt utvdrderande av sin praktik &ar ett
tillvagagangssitt for att medvetet strukturera utforskandet och lidgga en grund {or
tillvaratagandet av elevernas uppfattningar. Henningsson-Yousif och Viggoésson uttrycker

detta som att:

De utforskande insatserna utifrdn skolans och egna bedémda utvecklingsbehov
kan ses som en systematisk koncentration av det man dnda brukar dgna sig at. Det
betyder att den utforskande instéllningen och nyfikenheten finns hos ldrare, men
att den behdver uppméirksammas som en drivkraft i det pedagogiska arbetet
(Henningsson-Yousif och Viggdsson, 2006, s. 18).

Utviérderingar dir elever svarar pa frdgor om exempelvis undervisningen kan ses som just ett
sddant medvetet forsok till utforskning, men risken dr att ett tillvaratagande av
utvirderingarnas resultat faller bort i brist pa tidsliga resurser i vara skolor idag. Den
viktigaste delen for det pedagogiska utvecklingsarbetet uteblir ddrmed och utvérderingarna
forblir enbart ett undersokande verktyg.* Det viktiga ar darfor att utvdrderingen dels maste
vara utformad sé att den verkligen dr utforskande i den meningen att den verkligen skapar
bittre forstaelse, och dels sa maste tillvaratagandet fa sta i forgrunden.

Men fragan ér: hur vet man att mera utvardering sjélvklart leder till en béttre skola? Inte
minst idag 1 den svenska skolan, tycks det finnas en forkédrlek for utvirderande och dédrmed
ocksé ett ibland allt for okritiskt anvéindande. Lena Lindgren (2006) menar att utvarderingar
till och med blivit ndgot av en helig verksamhet som inte féir ifrdgasittas, vilket medfor att den

viktiga frdgan om varfor utvirderingar ska genomforas gloms bort.

* Vi vill har hanvisa till dels utvarderingsprojektet KAMEL som for tillfallet prévas i Malmé
kommun dar eleverna far betygsatta sina larare (Stendahl, 2009), dels vill vi hanvisa till
utvarderingsprojektet som bedrivs pa skolan dar var studie genomforts. | dessa bada
exempel resulterar utvarderingarna i statistisk data och podnggarderingar vilket kan forsvara
for den enskilde lararens tillgodogdrande av elevernas asikter.

20



Tank om det ar tvdrtom, att all denna utvirdering ger upphov till perversa
bieffekter som 1 sjdlva verket motverkar utvecklingen av kvalitet, resultat och
didrmed maluppfyllelse (Lindgren, 2009, s.30).

Lindgren (2006) menar att det okritiska och flitiga anvéindandet av utvarderingar till och med
kan leda till en minskad tilltro hos ldraren till sin egen professionalism d& allt maste
utvdrderas och dokumenteras for att utveckling ska kunna ske. Lararen behover darfor sjélv ta
kontrollen &ver utvirderandet och kritiskt reflektera 6ver dess egentliga behov. Insikten maste
ocksa finnas om att utvirderandet i sig inte dr en garanti for verksamhetsutveckling, utan det
vésentliga dr vad som sker efter det att utviarderingen dr genomford. Utvirderandet far darfor

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

5. Summerande diskussion

Som ldrare moéter du dagligdags situationer som skiftar beroende av faktorer du inte kan
kontrollera eftersom du verkar i en milj6 1 en samhillelig kontext starkt priglat av
interaktionen med andra individer. Denna milj6 inbjuder till, néstintill forutsétter, ett aktivt
reflekterande hos ldraren for att medvetengora sin praktik och ddrmed ocksé leva upp till sin
yrkesprofessionalism. Det aktiva reflekterandet dr ndmligen av storsta vikt for att lararen ska
kunna utveckla yrkesméssig kunskap och handling d& reflekterandet kan ses som en
meningsskapande verksamhet. Genom att vara en reflekterande praktiker kan ldraren bli
medveten om sitt handlande och sina forestillningar och dérigenom ldgga grund for
utveckling av sin pedagogiska praktik och fa fordjupad forstaelse for de faktorer som
paverkar. Men for att utvecklingen ska bli meningsfull dr ldrarens sjdlvreflektion inte
tillracklig utan reflektionen maste foras in 1 ett intersubjektivt samspel. Vi ménniskor dr
sociala varelser vars “existens” star i omsesidigt beroende till varandra. I motet med den
Andra blir vi medvetna om oss sjidlva och skapar mening 1 tillvaron. Likaledes &r vi beroende
av manniskorna 1 vir omgivning for att vi ska kunna utvecklas och gd in 1 en larandeprocess,
det vill sdga att vara forestdllningar placeras i en dialektisk process med omgivningens.
Omgivningen blir 1 detta samspel till en stodstruktur som gor det mojligt for oss att ldra oss
och utvecklas. Det som behdvs dr darfor att vi placerar véra forestéllningar 1 dialog med, som
1 exempelvis det hér fallet, véra lararkollegor.

Decentraliseringen av den svenska skolan fordndrade yrkesvillkoren for ldrarna.

Utvecklingsarbetet dvergick fran att varit centralstyrt till att utgéra en viktig del 1 den enskilda
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lararens yrkesutovning, bade vad giller skolverksamhetens utveckling och den egna
pedagogiska praktikens. En fordndring som forlitar sig pd ldrarens kompetens och
ansvarskinsla, och ett led i ldrarens professionalisering. Utvecklingsarbetet dr alltsd idag en
betydande del i ldraruppdraget, men med det inte sagt att det ska eller kan bedrivas enskilt.
Att utvecklingsarbete blir till en kollegial angelédgenhet kan dels forklaras utifran insikten om
betydelsen av det kollegiala reflekterandet for att forma en professionell yrkesidentitet i
dagens samhillskontext och forma ett gemensamt och mer avancerat yrkessprék. Dels kan den
kollegiala angeldgenheten ocksa forklaras utifran det sociokulturella perspektivet pd ldrande
som sdger oss att ldrandeprocessen dr en social foreteelse och 1 vilken kunskapen formas och
omformas gemensamt. Detta fOrutséitter i sin tur att den enskilde ldraren &r en aktivt
reflekterande praktiker igenom vilket hon kan medvetengora sig sjélv.

Nér det kommer till ldrarens reflekterande 4r elevernas uppfattningar av storsta
betydelse. Utvdrderingar fungerar hir som en utforskande metod for att tydliggdra elevernas
roster och synliggora sin egen pedagogiska praktik. Utifran detta synliggdrande kan ldraren
sjalv vélja att gd in i ett aktivt reflekterande och dirigenom framkalla en potentiell

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

Med alla de funderingar, tankar och idéer kring utvirdering och pedagogisk utveckling som vi
samlat under var utbildning s& vixte med tiden var nyfikenhet kring hur dessa idéer kan
forverkligas i1 praktiken. Ménga goda och nog sa vilgenomténkta tankar blir aldrig nagot
annat dn hogtravande idéer och vackra ord utan verklighetsanknytning. Tankar som stannar
vid att vara just bara tankar utan att omséttas i handling kommer ytterst fa personer till gagn,
men genom att iscensitta idéerna i skolans praktik kan de stdtas och blotas, stopas om och
formas sé att de fungerar i “den krassa verkligheten”. Detta 4r precis vad vi 6nskar med vara
idéer. Var inre bild av hur en pedagogisk utvecklingsprocess kan se ut har sé sakteliga byggts
upp genom andras teorier och egna funderingar och erfarenheter, men det dr forst da denna
bild belyses av verkligheten som den antar en konkret form. Vi vill inte pasté att vdra idéer pa
nagot sitt dr fullindade. Tvartom Onskar vi just utsdtta dem for just de svarigheter som kan
synliggora bristerna och paverka och omforma véara ursprungliga tankar till nagot som i

slutdndan kan bidra till ett givande pedagogiskt utvecklingsarbete i skolverksamheten.

6.1 Projektets syfte

Projektets syfte dr att med hjélp av en pilotgrupp av ldrare pa en skola skapa och genomfora
en struktur for ett utvirderingsarbete med syfte att bidra till pedagogisk utveckling. Denna
struktur skall innefatta bade en utforskande dimension och en tillvaratagande dimension. Vi

dmnar dven undersoka hur denna struktur uppfattas hos de deltagande lararna.

6.2 Fragestéllningar

— Vilka dr ldrarens upplevelser av att bli utvirderad av sina elever och hur skulle
elevernas respons kunna bli till ett anvindbart redskap for utveckling av Ildrarens
pedagogiska kvalitéer?

— Hur kan en struktur for pedagogisk utveckling se ut som omfattar bdde ett utforskande
och ett tillvaratagande?

— Hur kan dessa strukturer inforlivas i skolan pa ett sdtt sd att de blir vil forankrade hos

dem som deltar i utvecklingsarbetet?
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7. Projektets upplagg i stora drag

Vi vill med vart examensarbete sammanfoga den teoretiska synen pé lararutveckling med den
faktiska verklighet som ldrare och elever befinner sig i. Att pd detta sétt genomdriva ett
projekt i ett mote mellan teori och forskare & ena sidan, och verksamhet i praktiken & andra
sidan for att astadkomma en fordndring och samtidigt forska kring hur denna forandring ter
sig ar en komplex uppgift som i sig innehaller flera delvis parallella verksamheter, och for att
underldtta och tydliggora for ldsaren vad vart projekt innebér i sin helhet sa foljer hir en
presentation av uppldgget av projektet och vara tankar kring detta i stora drag. De olika

delarna kommer sedan att behandlas mer ingéende i1 senare kapitel.

7.1 Skapandet av strukturer foér en pedagogisk utvecklingsprocess

Som vi tidigare har pdpekat dr utvardering en viktig och oundviklig del av skolans arbete, och
det krivs en hel del eftertanke att skapa en fungerande struktur kring hur utvdrderingarna
hanteras och bearbetas for att verkligen uppna en konstruktiv pedagogisk utvecklingsprocess.
Manga aspekter ska vigas in. Forst och frimst maste sjidlva utvdrderingsmomentet tinkas
igenom, och strdvan bor vara att skapa en utvdrdering som i storsta mdjliga man &ar
utforskande. Mélet med de fragor som stills bor vara att ta reda pa vad eleverna tycker och
tanker samt varfor, vilket medfor att fragorna blir kvalitativa snarare an kvantitativa. Fragor i
stil med “Hur bra tycker du att denna lektion &r pa en skala frin 1 till 57 anser vi alltsa inte
vara utforskande nog. Det finns alltid en risk att utvirderingar fungerar som kontroll eller
bekréftelse av ldrarens popularitet snarare d4n som underlag for utveckling, och genom att
anvéinda sig av kvalitativa fradgor menar vi att beddmningsaspekten minskas till forman for
utvecklingsaspekten.

Den aktiva reflektionen hos varje enskild larare dr en forutsattning for att skapa distans
till sin egen verksamhet och pa sa vis 6ppna upp for en medvetenhet kring sin utveckling. Det
ar darfor ett viktigt moment 1 utvdrderingsarbetet att lararna far tid att reflektera over
elevernas asikter, for det dr forst genom samspel och dialog med andra som en utveckling
verkligen kan ta fart. En struktur for utvirdering bor ddrmed inte enbart innehalla tid for egen
reflektion, minst lika betydelsefullt blir de efterféljande dialogiska moten ldrarna emellan.
Genom samspelet kan en stodstruktur formas vilket mojliggér utveckling. Att ge ordentligt
med tid till att motas och samtala kring utviarderingarna och de reflektioner detta vacker hos
de enskilda ldrarna dr hogst betydelsefulla. Det dr dock inte helt problemfritt att skapa dessa

moten. For att kunna ha en dialog med andra krédvs att man ocksd vagar dppna sig sjilv. Det
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géller att som deltagare viga blotta sina svaga sidor, och att vara trygg nog att kunna dela med
sig av sina starkare. Detta sker séllan per automatik, utan dialogen méste vara utformad sddan
att den minskar risken for att den enskilde ldraren kénner sig utpekad eller utelimnad. Med
tiden byggs da forhoppningsvis upp ett allt storre fortroendekapital kollegor emellan som kan
ge ett allt starkare stod 1 utvecklingsprocessen.

Dessa aspekter, om dn nog sa viktiga, maste kombineras med den vardag ldrarna moter i
skolan. Hur viktigt utvecklingsarbetet dn dr sd finns det inte obegridnsat med utrymme i
lararnas arbetsdagar, och det maste darfor vara utformat sa att det tar en rimlig tid 1 ansprak.
Sist men inte minst anser vi att ndgon form av enskild dokumentation bor ske kring vad som
kommit fram under processen och hur detta kan anvédndas i den vidare utvecklingen. Detta
fyller flera syften. Dels dr det bra att svart pa vitt stdlla upp riktlinjer for hur man vill
utvecklas, som en form av extra reflektion och tydliggdrande for sig sjélv. P4 sd vis tvingas
varje lérare stélla sig sjdlv frdgan: ”Vilka nya intryck har jag fatt, och hur kan jag arbeta med
att ta tillvara pa dessa?”, s& som varje reflekterande praktiker bor gora. Dels dr méinniskans
minne tyvérr inte fullindat, och for att en kontinuerlig utveckling ska kunna ske &r det
fordelaktigt att kunna gi tillbaka di och dé for att fa en liten pdminnelse om sina egna tankar.
Rimligtvis 6kar ocksd motivationen till att utvecklas om det finns mdjlighet att se tillbaka pa
vad som har fordndrats under den tid man har arbetat. Genom dokumentation kan man alltsa
folja hela den utvecklingsprocess som arbetet kring utviarderingarna dr menat att skapa, och
forhoppningsvis kénner man da att det sker bade ett utforskande och ett tillvaratagande i
denna process.

Med alla de pusselbitar i atanke som vi ndmnt ovan skapade vi ett forslag till
tillvagagangssitt for en pedagogisk utvecklingsprocess som en pilotgrupp av larare sedan fick

genomfora. Strukturen for detta ser i stora drag ut som foljer:

1. Enkitutvirderingar genomfors i klasserna
Enkiter utformade av oss i samrdd med de deltagande ldrarna delas ut i1 klasserna.
Dessa har som syfte att utforska olika aspekter av undervisningen. Enkéterna fylls i

anonymt av eleverna.

2. Enskild reflektion 6ver svaren
Varje lérare tittar sjdlv igenom enkéterna frdn sina respektive klasser och reflekterar
over innehdllet 1 svaren. Hon/han funderar 6ver och plockar ut aspekter som skulle

vara givande att fora upp i en dialog med lararkollegorna.
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3. Dialog i lirarlag
De deltagande ldrarna samlas for att fora en dialog kring utvdrderingen och dess
innebord for fortsatt utveckling. Varje larare tar med sig positiva samt negativa
aspekter som framkommit i utviarderingen, och det fors en gemensam dialog kring det.
Kanske har fler ldrare liknande problem och kan arbeta gemensamt pa en 16sning?
Kanske arbetar ndgon annan ldrare redan pd ndgot annat vis som fungerar bittre?
Dialogen blir ett sétt att forst kartligga vilka pedagogiska problem som finns och
sedan hur utvecklingen kan se ut for att 16sa dessa problem. Under/efter dialogtillféllet
gor varje ldrare ndgon form av dokumentation av vad han eller hon fétt ut av dialogen,

och hur ett individuellt eller gemensamt forandringsarbete kan ske.

4. Forindringsarbete
Utifrdn vad som framkommit i utvdrderingarna och under dialogen fors sedan ett
fordndringsarbete. Detta kan ske individuellt i form av fordndrade idéer och

lektionsplaneringar eller gemensamt i form av till exempelvis utarbetande av

gemensamma pedagogiska verktyg att anvinda i undervisningen.

FOrandringsarbete Enskild analys

Gemensam dialog

Fig. 1: Schematisk skiss éver det féreslagna utvdrderingsarbetets struktur.
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7.2 Studie av den foreslagna strukturen
Att endast driva igenom ett projekt blir mindre givande om inte reflektion och utvérdering av

projektet sker, bdde under och efter sjdlva genomforandet. Darfor finns det &ven moment i
vart projekt som fungerar dels som ett sitt att for oss att som forskande analysera och
utvdrdera den struktur och det arbete vi sjélva initierat i pilotgruppen, och dels ta in och
anvéanda oss av de kunskaper och erfarenheter som de deltagande ldrarna besitter. Férutom en

kontinuerlig kontakt och dialog med ldrarna innefattar detta f6ljande moment:

1. Inledande intervju
For att studera hur vil den foreslagna strukturen pa utvédrderingsarbetet fungerar inleder
vi med att intervjua de fyra ldrarna i pilotgruppen enskilt. Detta for att ta reda pa
lararnas ingéende attityder till utvarderingsarbete samt ta till oss av deras erfarenheter

kring utvédrdering och utveckling.

2. Observation av dialog
For att kunna utvirdera hur vil dialogen fyller sitt syfte r vi med och observerar vid
dialogtillfallet med hjilp av deltagande observation, det vill sdga att vi 4r med och styr

dialogen samtidigt som vi observerar vad som sker.

3. Avslutande intervju
Efter att pilotgruppen genomfort den foreslagna utvarderingsstrukturen sé sker dterigen
en individuell intervju med varje ldrare, for att f4 dennes bild av hur tillvigagingssittet

har fungerat. Denna intervju fungerar alltsd som en form av utvidrdering av projektet

efter dess genomf6rande. Interviu

Inferviju
FOrandringsarbete

Enskild analys

Gemensam dialog

Observation

Fig. 2: Schematisk skiss av var studie av hur val den foreslagna utvarderingsstrukturen fungerar.
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7.3 Tanken bakom en frivillig pilotgrupp

Valet att genomfora vért projekt med endast en liten pilotgrupp av frivilliga larare dr delvis
grundat pa var begrinsade tillgang pa tid. Att genomfora motsvarande projekt 1 ett helt
arbetslag eller pa hela skolan hade fatt en langt storre omfattning &n vad som ryms inom
ramen for ett examensarbete. Men detta dr inte enda aspekten. For att kunna genomfora och
lyckas vél med ett fordndringsarbete krivs att detta &r vil forankrat hos alla berérda parter.
Savil Ivor Goodson, (2005) som Andy Hargreaves (1998) podngterar att ett forandringsarbete
som endast initieras utifran, riskerar att stanna vid fordndrad formalia utan nagot egentligt
genomslag i praktiken. Det hjélper helt enkelt inte hur vél genomtdnkt en fordndring dr: om
den inte forankras ordentligt hos de som berdrs, kommer fordndringen inte att fi nagon
substans i den faktiska verksamheten. Att de som deltar kénner sig delaktiga och engagerade i
det som genomf0rs dr alltsa en avgorande faktor for att fordndringen ska falla vél ut. Vi menar
darfor att genom att utga fran en liten grupp lirare gor det enklare for alla inblandade att vara
med och péaverka och ha inflytande Over processen, och dirmed skapas ocksa battre
forutsattningar for ett lyckat resultat. Men inte bara antalet involverade spelar roll. Vi dr
naturligtvis ocksd medvetna om att urvalet av lirare knappast kan ses som representativt for
hela lararkaren eftersom de som frivilligt stéller upp kan formodas vara mer intresserade och
engagerade 1 denna typ av arbete 1 allménhet. Det skulle dirmed kunna uppfattas som att vi
gor det vildigt enkelt for oss sjdlva genom vért val av fyra frivilliga ldrare, men utifrdn
tidigare resonemang om delaktighet menar vi att vid denna typ av fordndringsarbete ar
intresset och engagemanget hos deltagarna betydelsefull.

Vér forhoppning ar att med studien kunna skapa en grund for det som Goodson (2005)
kallar for internt initiativ, att de deltagande ldrarna upplever forédndringsarbetet som positivt
och fér en vilja att sjdlva vidareutveckla och sprida tankarna med projektet till andra ldrare pa
skolan. Det dr naturligtvis hogt stillda forhoppningar att véanta sig att detta verkligen ska ske,
men det dr likval var instdllning att ett fordndringsarbete pa en skola med fordel initialt kan

utga fran en grupp engagerade och intresserade lirare.

8. Metoddiskussion
Att bdde genomfora ett projekt och samtidigt forska kring projektet dr en langtifran sjalvklar

process. Vi kan konstatera att den pa ménga sitt inte foljer den praxis som lange har varit

rddande inom vetenskaplig forskning. S4 till exempel dr begrepp som objektivitet och validitet
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traditionellt sétt viktiga inom forskning, men svéra att hantera i denna typ av “projektstyrd”
forskning.

Grundtanken bakom vart projekt ar egentligen enkel. Vi vill anvédnda oss av teorier som
finns 1 grundforskningen inom ldrande och utveckling och applicera dessa pa ett i skolan
forekommande problem fOr att se hur teorierna kan anvéndas i praktiken. I detta fall ror det
sig alltsd om hur teorierna som Bakhtin, Dewey, Vygotskijs med flera format kan anvindas i
ett utvirderingsarbete for pedagogisk utveckling. I detta avseende ar vart examensarbete ett
exempel pa tillampad forskning, vilken har som syfte att komma med en konkret 16sning pé
ett existerande problem, ofta med stod av grundliggande teorier (Holmer & Starrin (red),
1993). Men dé det i viss tillimpad forskning gar att testa sin konkreta 16sning med objektiva
och vil etablerade mdtmetoder med testad validitet dr det i vart fall betydligt mer komplicerat
eftersom vi fOr att kunna testa vara idéer till 16sning sjdlva maste gé in och paverka och styra
hela processen. Att samtidigt som forskare forhélla sig helt objektivt blir dd en omgjlighet. I
stdllet for att forsoka fordndra vart projekt till att anpassas efter objektiva matmetoder har vi
valt att folja ett uppldgg som kan sdgas ligga inom det omrade av tillimpad forskning som

kallas aktionsforskning. Karin R6nnerman (2004) beskriver aktionsforskning som...

...en ansats som tar utgdngspunkt i praktiken, verkar for ett samarbete mellan
forskare och praktiker och verkar for en forskning for forédndring.
Aktionsforskning innebér ddrmed en relation mellan tdnkandet om praktiken och
handlandet i praktiken (sid. 13).

I vért fall tar vi utgdngspunkt i skolans verksamhet, verkar for ett samarbete mellan oss som
forskare och ldrare pd skolan och verkar med vért projekt for en fordndring mot ett béttre
utvecklingsarbete bland ldararna. Ragnvald Kalleberg (Holmer & Starrin (red), 1993) menar att
da mycket forskning har ett konstaterande angreppssétt med fokus pé att se generella monster,
sa har aktionsforskning snarare ett konstruktivt angreppssitt som kan skapa forandring genom
att visa pa, och 1 ndgot sammanhang forverkliga, det goda exemplet enligt det som kan kallas

sociologins mojlighetsteorem.

8.1 Aktionsforskningens fér- och nackdelar
All typ av forskning har svérigheter som kan vara mer eller mindre generella. Vi kommer att

aterkomma och mer ingéende diskutera en del specifika problem som ror just vart projekt,

men de svarigheter och begrinsningar som géller generellt for aktionsforskning kan vara bra
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att forhalla sig till sa tidigt som mojligt i processen, badde som forskare och som den som tar
del av en forskningsrapport. Déarfor behandlar vi dem kortfattat har.

Den mest uppenbara svarigheten med aktionsforskning dr bristen pé objektivitet. Inom
vetenskapen efterstravar allt som oftast opartiskhet. Forskaren ska utifran kunna kritiskt
reflektera och analysera utan att sjidlv paverka resultaten. I aktionsforskning gar forskaren i
stillet medvetet in och aktivt deltar i ndgon form av fordndringsprocess, vilket gor det
omdjligt att forhalla sig objektiv och distanserad till studieobjektet, vilket orsakat att kritiska
roster ofta hojts mot att kalla aktionsforskning for vetenskap (Ronnerman (red), 2004). Denna
kritik dr inte ogrundad. En forskare som 4r med om att skapa och driva igenom ett
fordndringsprojekt kommer sékerligen att ha en positiv instéllning och entusiasm som kan
snedvrida resultatanalysen till att ge en alltfor positiv bild. Forskarens subjektivitet och
delaktighet kan ocksa skapa en “’blindhet” for andra faktorer som paverkar resultatet &n de
som forskaren sjélv dr delaktig i. Risken ar helt enkelt att forskaren ser det hon vill se, vilket i
hog grad kan paverka och forsdmra validiteten i forskningsresultatet. Denna subjektivitet ar
inom aktionsforskning svar att komma runt, darfér ar en medvetenhet kring problematiken
oerhort viktig. En annan aspekt av aktionsforskning dr att den under hela forloppet ér
fordnderlig. En stor del av podngen med aktionsforskning &r att ta intryck av det som hénder i
den aktuella verkligheten och dra lirdom och nytta av de erfarenheter och kunskaper som
finns hos dem som &r delaktiga i projektet. Men det innebér ocksa att hela forskningsplanen
inte kan planeras 1 detalj frdn borjan eftersom det dé inte skulle finnas ndgon plats for denna
input. Detta innebdr i sin tur att dven begreppet reliabilitet blir svart att handskas med. Ett
projekt som genomfors i ett visst sammanhang med en viss sammansittning av personer
kommer troligtvis inte att se likadant ut om det skulle genomforas 1 andra sammanhang.
Reliabiliteten blir dirfor per automatik lag, vilket innebér att resultaten i aktionsforskning
sdllan kan ses som generaliserbara. Men aktionsforskningens flexibilitet och Oppenhet é&r
samtidigt dess styrka och kanske just det som ofta dr orsaken till att den anvénds framfor
andra mer generaliserbara metoder. Samma problematik giller all form av kvalitativ
forskning, vilket 1 sig inte dr ett bekymmer sa linge generaliserbarheten inte dr en del av
mélet. Ytterligare kritik riktas ibland mot det faktum att aktionsforskningen inte enbart vilar
pa det som anses vetenskapligt belagt, utan dven till stor del bygger pa de vardagserfarenheter
som praktiker ute i verksamheten har med sig (Rénnerman, 2004). Aterigen #r detta dock
samtidigt en stor del av behallningen med aktionsforskning, att ta tillvara pa och aktivt skapa

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

o

pa.
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Vi vill med vért examensarbete komma at och utforska just detta mote mellan teori och
praktik, och menar att sé linge bade vi som forskare och ni som ldsare & medvetna om alla
begransningar i forskningsresultatet som detta arbetssitt innebédr sd ger det ocksd fullt av

mojligheter att upptécka nytt och bidra till nagot konkret och konstruktivt.

9. Genomfdrande och tankegangen bit for bit
I foljande kapitel beskrivs i kronologisk ordning mer i1 detalj hur vi gatt tillvdga steg for steg

och hur vi har ténkt kring de olika momenten. Varfor har vi gjort som vi har gjort i varje steg
och hur har det paverkat vart vidare tdnkande och det fortsatta uppligget? Eftersom vi provat
aktionsforskning &r inte arbetsgingen helt statisk, utan péverkas hela tiden av intryck under
arbetets ging och vi forsoker darfor 1 detta kapitel helt enkelt f6lja den roda trdden dven om

den ibland ér lite trasslig.

9.1 Presentation av projektet for ldarare och skolledning, samt
skapandet av en pilotgrupp

D4 véra tankar kring projektets genomforande klarnat och projektet fitt en rimlig struktur i
form av enkitutvirdering av elever, egen reflektion av lararna, dialog med lararkollegorna
och sedan fordndringsarbete, samt studien av denna struktur i form av intervjuer och
deltagande observation (se Projektets uppldgg i stora drag ovan) var det dags att presentera
vér 1dé pa den skola dér vi har var verksamhetsforlagda tid, dels for att fa skolledningens stod
och dels for att vicka ldrarnas intresse och bilda en pilotgrupp av frivilliga ldrare for att kunna
genomfora vart projekt. Vi deltog darfor under ett ldrarlagsmote (dmneslag) pa
samhéllsinstitutionen dit &ven skolchefen var inbjuden, och under detta mote presenterade vi
vart projekt 1 stora drag. Vi klargjorde att vi var intresserade av att skapa en pilotgrupp med
frivilliga ldrare och beréttade ocksa ungefar hur mycket tid vi berdknade att detta skulle ta i
ansprdk fran var och en av de deltagande ldrarna. Vi hade tidigare under terminen haft en
omfattande dialog med flertalet av ldrarna inom de samhéllsvetenskapliga @mnena kring just
pedagogiskt utvecklingsarbete och vi valde dirfor att presentera vért projekt just pa denna
institution. Darmed var véra idéer redan delvis forankrade hos ldrarna vilket vi tror &r en stor
fordel.

Efter var presentation av projektet anmélde sig fyra ldrare som frivilliga deltagare i
pilotgruppen. Dessa fyra ldrare fick ett missivbrev med skriftlig information om projektet (se

bilaga A.) for storsta mojliga tydlighet. I brevet garanterades ocksa liararnas konfidentialitet.
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9.2 Inledande intervjuer
En viktig del av aktionsforskningen &r att ta tillvara pa den kunskap och erfarenhet som finns

hos ldrarna som deltar i forskningen. Vi inledde dérfor projektet med att intervjua var och en
av de fyra lararna om deras erfarenheter och attityder kring utvirdering och dess koppling till
utvecklingsarbete. Detta hade delvis som syfte att kartligga de deltagande ldrarnas tidigare
instéllning for att pa sd vis kunna bedoma vért eget projekt. Att arbeta med en grupp med
positiv och entusiastisk instillning till utvarderingar och utvecklingsarbete innebér nagot helt
annat dn att arbeta med en grupp med en negativ instdllning och kommer rimligtvis att
paverka arbetsgdngen och resultatet, varfor det ar viktigt att redan frdn borjan fa en
uppfattning om detta. Ett annat icke desto mindre viktigt syfte med intervjuerna var att fa sa
mycket tips, rad, idéer och tankar kring olika aspekter av utvirdering och utvecklingsarbete
som mojligt, for att pa sé vis kunna forma och anpassa vart projekt med ldrarnas erfarenheter i
atanke. Varje intervju varade ungefiar 40 minuter och vi har forsokt plocka ut de aspekter av

intervjuerna som ar av sérskild relevans for vart projekt.

9.2.1 Lararnas erfarenheter och attityder till utvardering och pedagogiskt
utvecklingsarbete

Samtliga larare har tidigare erfarenheter av utvdrderingar som elever svarar pd, och dessa
utvérderingar kan delas in i tva typer med lite olika karaktér. Den forsta typen av utvérdering
ar vad vi kan kalla av makrokaraktér, dir samtliga elever pd skolan svarar pa fragor som ror
olika omraden av skolans verksamhet generellt utan att g in pé specifika kurser och lérare.
Denna makroutvirdering genomfOrs systematiskt pé skolan varje &r, och resultaten
sammanstélls kvantitativt for att pa sa vis fa en form av beddmning av vilka omrdden skolan
som helhet eller olika arbetslag behover arbeta extra med. Den andra typen av utvérdering,
som vi foljaktligen kan kalla mikroutvirdering, dr initierad av varje enskild ldrare och handlar
om dennes specifika undervisning. Den lyfter alltsd snarare fram frdgor som ror en specifik
klass eller kurs, och resultatet analyseras sedan av den enskilde ldraren, som ocksa helt och
hallet sjidlv lagger upp innehdllet 1, och tidpunkten for, utvdrderingen. Det rader stor
konsensus bland de fyra ldrarna att mikroutvirdering &r den form som &r mest givande for
deras eget arbete dven om det ockséd pépekas att makroutvérderingarnas &r intressanta ur ett
helhetsperspektiv. Makroutvarderingens nackdel ansag lararna dr dess kvantitativa karaktar
som leder till statistiska analyser. Dessa dr dessvérre svérare att tillgodogora sig som enskild
larare eftersom de enbart ger en slutsiffra utan att ge ndgon bakomliggande forklaring till

resultatet. En ldrare uttrycker dven att sett frn ett elevperspektiv kan makroutvirderingarna
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mojligtvis upplevas alienerande. Lararen menar att risken &r att eleverna upplever en distans
till utvirderingen dé de asikter de uttrycker tenderar att inte leda till nagra fordndringar som
eleverna hinner mirka innan de tagit studenten.

De intervjuade ldrarna var 6verens om att elevutvdarderingar fyller ett mycket viktigt
syfte, bade ndr det géller deras eget utvecklande som ldrare och ndr det géller att 0ka
elevernas delaktighet och inflytande dver undervisningen. Dessa tvé aspekter ligger till grund
for att de alla genomfor mikroutvéirderingar i sina klasser pd eget initiativ. Att eleverna pa
nagot sitt ska fa tycka till om undervisningen anser de alltsa vara en sjdlvklarhet. Dock

framkom lite olika perspektiv pa vad detta kan bidra med. En ldrare uttrycker det som att...

... jag menar skolan &r ju inte statisk, s& jag maste ju ocksa hela tiden vara flitig
med att utvirdera. Allting dndras ju véldigt snabbt. Om fem ar kanske vi har en
helt annan ungdomsgrupp som kommer upp som anvénder ett nytt media, och da
kan ju inte jag std och stampa i min undervisning, utan jag maste ju hela tiden
utvecklas, det géller ju alla yrkesgrupper.

Utvirderingen ar alltsd for denna ldrare bland annat ett sétt att anpassa undervisningen efter
fordndringar i samhéllet som avspeglar sig hos eleverna. Andra ldrare framholl nyttan av
utvdrdering for att kunna anpassa undervisningen for specifika klasser eller elever, dtminstone
om de har klasserna under en ldngre tid. Varje klass och elev skiljer sig at, och utvirdering
blir ett sétt att ldra kdnna eleverna lite extra for att kunna forma pedagogiken utifran
elevsammansittningen. Flera av ldararna anvidnde sig av denna typ av utvirdering dér eleverna
relativt tidigt pd terminen fér klargora exempelvis vilka arbetsmetoder de tycker bdst om,
vilka omréden inom dmnet de vill jobba med och hur de vill examineras.

Ytterligare en aspekt som pa ett eller annat vis berdrdes av samtliga intervjuade &r att
utvérdering dr ndgonting som tillhor professionalismen inom lararyrket sévil som inom andra
yrken. Ldrare har ett uppdrag att utféra och bor dd &dven klara av att bli utvirderade.
Professionalismen dr ocksé titt knuten till vikten av dokumentation. En ldrare uttrycker det pa

foljande vis:

Att jag sdger att jag sétter betyg pa kénsla, det racker inte. For att du ska vara en
professionell larare dr anledningen att jag sétter detta betyget pa dig pa grund av
de hér sakerna, det d&r dokumenterat. Det handlar ju om en viss réttssdkerhet dar
va. Anledningen till att jag tror mig veta att vi dr pa rétt vig i undervisningen ar
darfor att vi har gjort en utvdrdering. Ni sdger detta och jag tolkar det sd. Det dr ju
en dokumentation — du kan inte gé pé kénsla i1 det hér jobbet... eller man kanske
kan, men man far inte. Du maste dokumentera den kénslan 1 alla fall. Annars blir
det en skendemokrati.
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En viktig, och for vart projekt véldigt relevant del, som framkom under intervjuerna &r att
samtliga fyra ldrare ser ett stort behov av en kollegial samarbetskultur for fa ett behovligt stod
i den annars relativt ensamma ldrarrollen samt for att ibland fi en yttre spegling av vad man
gor och pa sa vis ifragasitta och reflektera over saker man tidigare tagit for givet. En stor
vinst handlar om att géra arbetet mindre ensamt vilket kan ske genom att kollegorna far 6kad

insyn i varandras klassrum. En ldrare beskriver detta:

Men jag tror att ldraryrket dndras pd sé sétt att det inte ska vara ett sa jikla ensamt
arbete. Att andra ménniskor ska ha insyn i ens arbete och vad du gor dir inne 1
klassrummet. Det dr darfor jag kénner att jag inte borjade utvecklas riktigt forrdn
jag fick lararkandidater, for da fick jag den speglingen for da var det plotsligt
ndgon dér. Och det &r ju inte lika skrdimmande att ha en lararkandidat dar som att
ha en annan dldre ldrare sittandes dér.

En annan av ldrarna podngterar behovet av en modig skolledning for att samarbetet mellan

kollegorna ska bli konstruktivt och inte bara rutinméssigt:

Det handlar nog jéttemycket om ledarskap. Har man en chef som vill att man ska
ut pé hal is, s testa och utveckla och sa hiar uppmuntrar till det, da tror jag att man
far en ganska bra grupp, men har man en ganska stel ledning som inte uppmuntrar
till utveckling som ocksa kan innebéra ett steg at fel riktning sd att man ska kunna
komma tillbaks igen sa dr det nog svart.

Trots en positiv instillning till kollegialt samarbete och en vana att ha en informell diskussion
med andra ldrare kring undervisning hade ingen av ldrarna ndgon erfarenhet av att ha samkort
sina mikroutvirderingar och haft en gemensam dialog kring resultaten med sina kollegor.
Bearbetning och reflektion 6ver vad som framkommer 1 utvédrderingarna sker for alla fyra
lararna i nuldget pa egen hand. De &r dock alla fyra mycket positivt instillda till att
tillsammans arbeta med utvédrderingarna som en mdjlighet att stdlla upp dorren” till sitt
klassrum och bjuda in kollegorna. De tror alla att en gemensam bearbetning av resultaten
skulle kunna mynna ut 1 ett vidare utvecklingsarbete, men menar att for att nd dit behdvs en

modell eller struktur som alla kan utga ifrén.

Jag tror att det dr en véldigt stor framgang om en grupp ldrare kan anvinda
samma verktyg och det dr vi ganska langt ifran pa skolan. Det skulle vara riktigt
intressant.

34



Jag tror att det varit mycket lattare om det funnits ndgot verktyg en gemensam
modell som vi frdn borjan anvinder som larare. Att vi d& ocksa maste delge oss
med andra. Dé hade det varit mycket littare.

Det finns alltsd ett stort intresse hos ldrarna for en Okad koordinering vad giller
utvirderingsarbetet pa mikroniva. Att lata sig utvirderas dr dock inte oproblematiskt, utan kan

eventuellt upplevas som nagot hotfullt. En av ldrarna uttrycker detta pa foljande vis:

Vad som kan uppfattas jobbigt med en utvérdering &r ju att det kan uppfattas som
en bekriftelse av kénslan fast man inte vill ha reda pa det. Och det ar klart att det
ar kansligt for vissa. Mérker att man att det gar at fel hall kanske man inte vill ha
det pé papper ocksa. Sa visst dr utvirderingar nigot kontroversiellt. Speciellt med
dessa mikroutvérderingar, for makroutvirderingarna dér kan du ju gomma dig i
mingden. De &r ju personliga de pa mikronivan.

En annan av ldrarna problematiserar kring just att l1ita kolleger eller andra ta del av

utvérderingar om undervisningen:

Jag tror att de ldrare som é&r rddda for det, de som har nagon form av problem i sin
lararroll, att man inte kan ta kritik fran elever. Det finns kanske en stor radsla da
det dr ett ganska ensamt jobb och att dd andra ska fi reda pa vad jag gora i
klassrummet &r lite 14skigt.

De fyra ldrarna var alla 6verens om att om man ar trygg i sin ldrarroll, ndgot som de sjdlva
upplever att de &r, sa dr det givande och inte sa problematiskt med kollegialt samarbete och att
14ta andra ta del i hur man sjilv undervisar. Ar man diremot otrygg i sin lirarroll menar de att

detta kan upplevas som hotfullt och laskigt.

9.2.2 Mikroutvarderingars innehall
Det rddde forvanansvirt stor samstdmmighet bland ldrarna kring vad de brukade friga sina

elever om i sina klasser. Aven om manga liknande fragor togs upp i olika former av de olika
lararna sd var det framforallt sex olika omrdden som de finner sidrskilt intressanta att

undersoka i en utvirdering:
1. Kursmadl och betygskriterier. Att eleverna dr vél inforstddda med vad de ska ldra

sig under en kurs och pé vilka grunder de bedoms poédngterades som viktigt och

detta menade darfor tre ldrare dr av stort intresse i en utvérdering.
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2. Arbetsmetoder, det vill sdga vad eleverna tycker om de sitt de har fatt arbeta
med ett omrdde eller en kurs. Foga forvdnande var detta en viktig punkt som
samtliga fyra ldrare brukar ha med i utvdrderingen for att pa sa vis fa
fingervisningar om hur de ska kunna forbattra upplédgget och metoderna pa sina

kurser.

3. Examinationsformer. Flera av lararna menade att detta &r en punkt dér eleverna
verkligen kan ha ett reellt inflytande eftersom examinationsformerna relativt latt

kan anpassas direkt utifran elevernas preferenser.

4. Ldrarens prestation, det vill sédga att eleverna far utvdrdera den enskilde
lararens insatser. Tre ldrare tog upp detta som en viktig punkt, men en av dem
papekade dock att detta sdllan ger nagra konstruktiva svar utan enbart en

bekriftelse pd om man dr omtyckt som person eller e;j.

5. Elevens egen prestation. Hur bra tycker varje enskild elev att hon eller han har
arbetat. Flera av ldrarna brukar ta upp detta for att {4 eleverna att tinka till kring
deras eget ansvar over vad de lir sig och stélla detta 1 relation till hur eleven

uppfattar undervisningen.

6. Stamningen i klassrummet, det vill sdga att eleverna kidnner sig trygga nog att
vaga stilla fragor, visa vad de kan och vad de inte kan, ifrigasitta for att
exemplifiera. Tva av ldrarna tog upp detta som en viktig punkt att forsoka fa

inblick i.

Lérarna tycks alltsd vara relativt 6verens om vilka fragor som &r relevanta att utforska hos
eleverna 1 en utvdrdering for att kunna utvecklas som ldrare. Det tycks ddremot inte vara lika
sjdlvklart Aur dessa fragor utforskas pa bésta sitt. Har dr det framforallt tvd aspekter som tas
upp 1 intervjuerna och som ofta stélls mot varandra: Behovet av anonymitet samt behovet av
att kunna ga pa djupet kring ett omrdde med hjdlp av foljdfragor. De intervjuade ldrarna har
hir valt att ga lite olika vdgar med olika for- och nackdelar. En larare tdnker sa hir kring

utvirdering:
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Den kan vara skriftlig, men den kan ocksd vara muntlig, och ménga ganger s kan

jag kénna att man... det ger ndstan mer med den typen av elever jag har att man

har det muntligt. Eh... for att d& kan man diskutera men de har anda synpunkter,

nd men sé tyckte inte jag, och sd vidare. Sa egentligen sa &r jag for den muntliga

dven om det inte da 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 ldrare prioriterar mojligheten att fora ett utforskande samtal for att fa béttre forstéelse
for vad eleverna tianker och far d& avsta fran anonymiteten. Léraren menar ocksa att risken att
alla elever inte vagar komma till tals under en muntlig diskussion blir liten om man som ldrare
ar medveten om denna risk och styr diskussionen sa att alla blir delaktiga, men detta
forutsatter dock att man kénner eleverna relativt vil. De Ovriga tre ldrarna anvinder sig ofta
av anonyma enkdter for att fa alla elever att vaga uttala sig, men de menar ocksé att det ofta ar
svart att gd pa djupet och fi uttbmmande svar péd detta vis, och dirfoér har dven de ibland
muntliga utvirderingar eller icke-anonyma enkédter som de sedan fOljer upp med en
diskussion. Det papekas ocksd att enkéter sédllan blir helt anonyma eftersom ldrarna ofta
kénner igen handstilar, och att elever dirfor inte nddvéandigtvis vagar skriva vad de tycker
dven om de inte behover skriva sitt namn. En annan problematik med utvirderingar som togs
upp ar mingden av utvirderingar som eleverna far, vilket leder till att eleverna ibland helt
enkelt inte alltid orkar svara ordentligt pd enkéter. Tva av lararna for fram tanken om att i
stillet 1ata elever fora loggbok som en form av utvérdering, men ingen av dem har nigra egna

erfarenheter av detta.

9.2.3 Sammanfattning av intervjuresultat
Vi kan konstatera att utgangspunkten for de fyra lararna i pilotgruppen vid projektets start r

att de alla ser ett stort behov av utvdrderingar for att utvecklas och att de ar nyfikna och
intresserade av hur det skulle fungera att arbeta utifran en gemensam utvérderingsstruktur dér
man tillsammans med kollegor for en dialog kring vad eleverna har skrivit. De tror dock att
detta kan vara kansligt och jobbigt for en del ldrare och att det krévs en stottande skolledning
och en god och 6ppen stimning kollegorna emellan for att ett bra samarbete ska fungera.
Instéllningen till enkéter som verktyg for utvirdering dr mer ambivalent, men samtliga lérare
har mycket tankar och funderingar om for- och nackdelar kring detta. Pilotgruppens
intresserade och positiva instidllning 1 kombination med alla deras idéer och tankar de delger
oss ger oss ett véldigt fordelaktigt och tacksamt utgéngsldage for att kunna fa ut nagot positivt

fran projektet, bade for var del som forskare och for lirarnas del som pedagoger.
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9.3 Utformande av en enkét
Varfor enkdt? Som vi tidigare ndmnt bygger vart projekt pa en kombination av utforskande

och tillvaratagande, och som verktyg for den utforskande delen har vi valt att arbeta med
enkdtutvarderingar. Det finns naturligtvis andra mojliga verktyg for utforskande, som
exempelvis muntliga diskussioner i klasserna eller loggbdcker som kom pa tal i intervjuerna,
men trots den inte odelat positiva instéllningen bland ldrarna till enkéter beslot vi oss for att
halla oss till den ursprungliga planen att lata detta verktyg utgdra utgangspunkten for den
utforskande delen av vért projekt. Detta till stor del pa grund av att enkéter lampar sig val till
att samkora med flera larare. Det faktum att fragorna dr desamma for alla mojliggdér en
jamforande och analyserande dialog kring svaren. Enkiter fyller ocksa en dokumenterande
funktion. Att muntligt diskutera utvirderingsfragor i en klass kan, dven om det &r véldigt
givande, vara svérare att folja upp med en dialog da det kan vara svart att dra sig till minnes
exakt vad som sades. Det enda ldraren kan ta med sig in i dialogen frdn en muntlig
utvirdering dr de egna uppfattningarna och tolkningarna av vad eleverna ville fa sagt i
utvirderingen, men med enkiter kan varje larare i stillet gé tillbaka och titta pa elevernas svar
och kanske med kollegernas hjidlp upptidcka nya aspekter av svaren som han eller hon inte
tidigare tankt pa. Det ger alltsé en storre mojlighet att fortsitta analysen av svaren, dven under
dialogen med kollegor. Ytterligare en fordel med fardigt utformade enkéter dr att det ar
relativt enkelt for varje enskild ldrare att genomfora en utvédrdering samt att ldrarna redan ar
vél fortrogna med metoden. Loggbok till exempel, som ndmndes som en mojlig metod 1
intervjuerna, skulle mojligtvis krava en betydligt storre arbetsinsats fran varje enskild ldrare
och dr dessutom nagonting nytt for de aktuella ldrarna vilket skulle innebara mer for dem att
satta sig in 1. Det kan tyckas trdkigt att hélla sig till gamla beprovade metoder i ett
pilotprojekt, men vad vi vill fokusera pa dr som sagt inférandet av den utforskande och
tillvaratagande utvecklingsstrukturen déir den tillvaratagande delen innefattar dialog mellan
lararkollegerna. Hur varje delmoment sedan ska utformas dr inte hugget 1 sten, utan tvirtom
hoppas vi att ldrarna pa egen hand kan utveckla idén. Eventuellt kunde ett sétt att utveckla
vara att ndr lararen har fitt in vanan med gemensamma utvirderingar med tillhdrande dialog
provas andra sitt att genomfora en utvirdering, exempelvis med loggbocker istéllet. Men 1
denna startfas tror vi att det dr en stor fordel att vissa moment dr bekanta for att hela

strukturen ska bli greppbar och tydlig for de delaktiga ldrarna.

Anonymitet. Ytterligare en given fordel med enkédter dr givetvis att eleverna kan svara

anonymt, vilket formodligen okar chanserna att alla vigar framfora sina &sikter. Man maste
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dock 1 detta fall, precis som ldrarna papekade under intervjuerna, ta anonymiteten med ett
visst matt av skepticism eftersom eleverna fyller i enkéterna for hand och diarmed sékerligen
ocksa dr fullt medvetna om att ldrarna kan lista ut vem som &r vem. Ett sétt att komma runt
detta ar att lata enkéterna fyllas i pd datorer, vilket skulle kunna tidnkas minimera detta
problem. Detta skulle dock krdva en del extra arbete for de deltagande ldrarna eftersom
situationen pd skolan &dr siddan att det & ont om datorer och datorsalarna dérfor ofta ar
uppbokade. Med den begrinsade tid vi i den hér studien hade for att genomf6ra projektet var
det av vikt att enkdterna snabbt och enkelt kunde delas ut i klasserna och vi valde dérfor att
lata eleverna fylla i for hand dven om vi dr medvetna om att detta kan paverka hur fritt

eleverna vagar skriva.

Enkdtfrdagorna. Att sétta sig ner och verkligen formulera fragor till en enkédt &dr inte helt
oproblematiskt. En hel del tankar, frdgetecken och aspekter méiste tas hénsyn till. Som vi
tidigare nimnt anser vi att oppna fragor ldmpar sig béttre for en utforskande enkét, inte minst
om den sedan ska ligga till grund for en dialog. Nar vi formulerade fragor hade vi darfor i
atanke att dessa skulle vara 6ppna och inbjuda eleverna till att svara mer &n bara ”ja” eller
’nej”. Vart forsta steg var dock att besluta oss for vilka omriden vi ville utforska med hjélp av
enkidten. Vi utgick fran de sex omraden som ldrarna fort pa tal under intervjuerna, men vi var
overens om att det var nodvandigt att minska ner antalet omraden for att enkdten skulle fa
rimlig omfattning och diarmed 6ka chanserna att eleverna orkar svara utforligt pa de fragor
som stélls. Eftersom enkdten syftar till att sedan ligga som underlag for en dialog
lararkollegorna emellan, foredrar vi att fokusera pa just ldrarnas arbete snarare &n elevernas
och valde dirfor bort omradet “elevernas egen prestation”. Vi valde dven bort omradet
“examinationsformer” da de flesta klasser inte skulle ha hunnit ha ndgra examinationer i den
kurs de utvédrderar vid tiden for utvdrderingen. Kvar var alltsd fyra omrdden som vi med
enkédtens hjilp ville utforska, och nedan foljer en presentation av de fragor vi formulerade

inom respektive omrade samt véra tankar bakom dessa fragor:

Omrdde 1: Kursmal och betygskriterier

Vara fragor:
e Kaénner du till betygskriterierna for kursen och hur har du i sa fall fatt reda pa dem?

e Kanner du till kursmalen och hur har du i sa fall fatt reda pa dem?
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Forhoppningen ar givetvis att eleverna ska ha uppfattat bade betygskriterier och kursmal och
det ar darfor av intresse att veta om sd ér fallet, men att enbart ta reda pé detta innebdr mest en
beddmning av hur vél ldraren har lyckats, ett tink som vi vill undvika. Vi fragar déarfor dven
hur eleverna har fatt reda pa kursmal och betygskriterier for att forsoka utforska pa vilket sétt
lararna bést nar fram till eleverna. Kanske har lararen tagit upp kursmalen pé flera olika stt
men eleverna minns framforallt ett av sdtten. Vi hoppas att svaren pa denna fraga dirigenom
kan ge en spegling av hur informationen p& denna punkt uppfattas av eleverna, och pa s vis
ligga som grund for en konstruktiv dialog mellan ldrarna kring hur man bést kan utveckla

arbetet med kursmél och betygskriterier.

Omrade 2: Arbetsmetoder

Vara fragor:

e Ringain alla de arbetssitt som du tycker passar in med det ni gjort pa kursen.

Lararledd undervisning vid tavlan. Grupparbete Pararbete

Individuellt arbete Laborationer Diskussioner i helklass
Diskussioner i smagrupper Temaarbete Rollspel
Amnesdverskridande arbete Egen lasning Muntliga framstallanden
Inlamningsuppgifter Probleml6sning

Ovrigt: (Vad?)

¢ Vilken/vilka av dessa arbetsmetoder har varit mest givande for dig? Motivera gérna.
e Ar det ngot arbetssitt som inte fungerat sa bra? Varfor?

e Ar det nagot speciellt moment under kursen som du tycker har varit extra bra?

I den forsta av dessa fragor ombeds alltsd elever att ringa in olika givna alternativ, vilket ar
den enda fraga i enkéten som inte dr Oppen. Vart frimsta syfte med denna fraga ar framforallt
att f eleverna att tinka till och férsoka minnas vad de gjort under kursen innan de sedan
svarar pd de andra frigorna. Var tanke med detta &r att detta ska bidra till mer utférliga svar
pa de Ovriga frdgorna om arbetsmetoder, i vilka vi givetvis hoppas fi en bild av vad eleverna

uppskattar och inte uppskattar i undervisningen och varfor. Storst fokus har vi forsokt 1agga
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pa vad eleverna uppfattar som bra. Tanken dr att ldrarna sedan ska kunna inspirera varandra
genom att till dialogen kunna fora med sig och delge andra det som dr positivt med

undervisningen och pa sa vis dppna upp for nya spannande idéer.

Omrade 3: Ldrarens prestation

Vara fragor:

e Vad tycker du fungerar bra med mig som larare?

e Vad tycker du fungerar mindre bra med mig som larare?

Vi stéller hir vildigt 6ppna fragor dér eleverna far ta upp vilka egenskaper de vill hos lararen.
Med detta vill vi f en bild av vilka egenskaper som uppfattas som viktiga bland eleverna.
Man hade naturligtvis kunnat gé in specifikt pa olika egenskaper, som exempelvis om ldraren
undervisar i lagom tempo, om ldraren stiller lagom hoga krav pa eleverna och sé vidare, men
da tar vi upp de egenskaper som vi tycker &r viktiga och fir dirmed inte samma uppfattning
om vad som observeras av eleverna. Vi har ocksd medvetet valt att stdlla en frdga som
fokuserar pa positiva aspekter och en som fokuserar pa negativa aspekter. Med detta hoppas
vi pa konstruktiva svar som varken enbart prisar liararen eller sigar honom eller henne, utan

funderar 6ver bada aspekterna.

Omrade 4: Stimningen i klassrummet

Var fraga:

e Kinner du dig trygg nog att framfora dina tankar, idéer, kunskaper och
brister under lektionerna? Kort sagt: Vagar du uttrycka dig fritt i
klassrummet? Om inte, vad tror du att det beror pa?

Detta kan vara ett ganska kénsligt omrade for eleverna, och vi hade svarigheter att formulera
fragan sé att det framgér tydligt for eleverna vad vi menar. Vi anser dock att det ar en viktig
och intressant punkt att utforska.

Nar vi hade sammanstéllt frigorna inom dessa fyra omraden till en enkét fick varje
larare 1 pilotgruppen nigra dagar pd sig att titta igenom enkdten och foresld eventuella
fordndringar. Lérarna var 1 allmédnhet positivt instdllda till enkdten och det enda

andringsforslag som kom in rorde sig om ett fortydligande i den forsta frdgan om
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arbetsmetoder, varpa vi omformulerade frigan nagot. Vi funderade ocksa ldnge pa att skriva
en liten inledande informationstext till eleverna om syftet eftersom vi tror att det ar viktigt for
elevernas motivation att veta i vilket sammanhang de fyller i en utvdrdering. Vi sdg édven
fordelar med att halla enkéten sé kort och koncis som mdjligt for att inte “skrdimma ivig” en
del elever med mycket text. Vi bestimde oss dérfor tills slut att lata varje enskild larare
muntligt delge eleverna information om i vilket sammanhang enkiten anvinds eftersom vi

tror att det nar fram till fler elever.

9.3.1 Utdelning av enkater i klasserna samt enskild reflektion
Nér den slutgiltiga versionen av enkéten var fardig skickades den till de fyra ldrarna som

delade ut den i sina klasser. En viss tveksamhet fanns hir bland ldrarna som i manga fall bara
hade haft sina klasser 1 ndgra f veckor och dirfér upplevde att det inte fanns s mycket {for
eleverna att utvdrdera. Detta anser vi vara en befogad tveksamhet, men pd grund av vér
begrinsade tidsram fanns inget battre alternativ, och ldrarna genomforde darfor utviarderingen
dven 1 dessa klasser. Efter genomforandet fick ldrarna tid att pd egen hand titta igenom och

reflektera 6ver det eleverna skrivit.

9.4 Dialogtréaff med pilotgruppen

Att utvdrdera kurser och reflektera dver elevernas asikter dr ingenting som dr nytt for nagon
av lararna utan sker regelbundet. Att ddremot samordna dessa utvirderingar och gemensamt
fora en dialog kring utvarderingsresultaten under strukturerade former &r den biten som skiljer
sig mest fran hur ldrarna vanligtvis brukar ga tillvdga. Som vi tidigare ndmnt &r var tanke med
dialogtillfdllet att skapa en mojlighet for ytterligare tillvaratagande av det som kommit fram 1
den utforskande delen, det vill sdga 1 detta fall enkétutvirderingen genom att dialogen blir en
form av stodstruktur. Det finns en risk, vilket ockséd framkom 1 intervjuerna, att larare kan
kénna sig utsatta i en dialog kring det som framkommit i en utvérdering om han eller hon inte
kénner sig véldigt trygg i sin ldrarroll. Samtidigt dr dialogen kanske desto viktigare som stod
for larare som inte kdnner den tryggheten. For att 1 storsta mojliga mén undvika att ndgon
kdnner sig utsatt vill vi utforma dialogen sé att ingen ldrare behover berédtta mer &n vad han
eller hon kénner sig trygg med, vilket innebér att analysen av enkétsvaren dr helt individuell,
och att ingen ldrare behdver visa eller berétta for ndgon annan vad eleverna har svarat. Varje
larare far sjdlv vilja vad de vill ta upp och dela med sig av 1 dialogen. Strukturen vi skapar ar

till for lararnas skull och har som syfte att stotta och hjdlpa dem i deras utvecklingsprocess
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utan att pa ndgot vis doma eller betygsétta. Det dr mojligt att bedomning av ldrarna ocksa ér

nddvéndig ibland, men vi vill podngtera att det verktyg vi skapar inte har detta som syfte.

9.4.1 Dialogtillfallets upplaggning

En fordjupad och reflekterande dialog om ett specifikt &mne med ett antal personer uppstar
inte helt sjalvklart av sig sjdlvt. En del manniskor i samtal med varandra riskerar att létt
spinna ivdg pa andra tankar och tappa fokus. Andra finner & andra sidan inte nagot flyt i
samtalet med varandra och det dor snabbt ut eller stannar pa ett ytligt plan. For att skapa sé
goda forutsittningar som mojligt for en bra dialog tror vi déarfor att det behdvs en
bakomliggande struktur som alltsd & ena sidan kan stimulera och uppmuntra till gemensamt
reflekterande och problematiserande och & andra sidan kan halla kvar fokus kring de fragor
som dialogen handlar om. Men samtidigt som vi anser att en struktur ar nédvindig sa vill vi
ockséa skapa ett oppet klimat som inbjuder till ett relativt fritt samtal dir tankar och fragor inte
ar pd forhand helt givet. Vir onskan é&r att tankar och fragor ska bollas och nya idéer ska
spinnas vidare pa for att till fullo ta tillvara pé lirarnas reflektionsformaga och kreativitet. Vi
skapade darfor ett schema dor dialogen som delades ut till var och en av de fyra ldrarna vid

dialogtillfallet. Detta sdg ut som foljer:

Kursmal och betygskriterier Lérarrollen
Har eleverna uppfattat kursmal och betygskriterier som tydliga?

Vilka tankar och funderingar har du kring din roll som lrare utifrdn
Om ja, hur har ni gatt tillviga? elevernas svar?

Om nej, vad kan tinkas goras battre?

Hur kan du arbeta med detta i framtiden? Hur vill du utveckla din roll som lirare?

Arbetsmetoder
Trygghet/trivsel

Vilka arbetsmetoder har gatt sirskilt bra? Vad &r det som har fungerat
med dessa? Hur vill du som lérare arbeta med att skapa en trygg miljo i
klassrummet sd att eleverna kinner att de vagar komma till tals?

Vilka arbetsmetoder har stott pa svérigheter? Vad beror dessa Hur upplever eleverna att detta funkar?
svarigheter pa?

Hur skulle dessa svarigheter kunna téinka 16sas? &

Hur kan du arbeta med detta i framtiden?
Hur kan du arbeta med detta i framtiden?

Tanken bakom detta schema ir att det ska ses som ett stdd for dialogen och inte som en
”dagordning” dér varenda fraga méaste bockas av till punkt och pricka. Fragorna inom varje

omrade &r till for att vicka tankar och stimulera till att komma igdng med en dialog, men &r
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ingalunda de enda fragor som kan diskuteras. Schemat syftar ocksa till att ldttare hélla fokus
pa vad dialogen handlar om, och vi har med detta forsokt tydliggora att vi vill att dialogen 1
slutindan ska leda till ndgon form av framtids- och utvecklingstink inom varje omréde.
Dialogschemat dr tiankt att anvéndas 1 kombination med en samtalsledare som 1 storsta mojliga
man later dialogen flyta pa fritt men som ocksé styr tillbaka dialogen om fokus flyttas for
langt fran nagonting konstruktivt, och som ser till att dialogen knyts ihop och rundas av inom
de givna tidramarna for dialogtillfdllet. Beroende pd hur balansen dr mellan de deltagande
lararna kan eventuellt samtalsledaren behova lyfta fram vissa personer och se till att alla kan
komma till tals. I dialogen mellan ldrarna i pilotgruppen fungerade vi som samtalsledare for
att pa sa vis kunna tydliggora vara tankar med dialogtillfallet, men tanken ir att en dialog vid
ett senare tillfille dven skulle kunna fungera med en intern samtalsledare, d.v.s. ndgon av de
deltagande lirarna.

Som tidigare ndmnts menar vi att nigon form av dokumentation kring dialogen kan vara
en fordel dels som nigon form av minnesanteckningar som man senare skulle kunna ga
tillbaks till, och dels som en ytterligare form av reflektion och egen sammanfattning av de nya
tankar som forhoppningsvis uppkommit under dialogen med kollegorna. Denna
dokumentation hade ldrarna naturligtvis kunnat utforma sjdlva helt efter egna 6nskemal, men
for att underldtta och uppmuntra till dokumentation utformade vi dven ett anteckningsblad
med plats for 16sa anteckningar samt for sammanfattande kommentarer kring det fortsatta
fordndringsarbetet inom de olika omradena.

Vi hade fran borjan hoppats pa totalt tvd timmars dialog uppdelat pa tva tillfdllen, men
eftersom de deltagande lirarnas lediga tid sédllan sammanfaller var det mycket svart att hitta
lampliga tidpunkter, och vi fick dérfor 1 slutindan ndja oss med en timmes dialog vid ett
tillfalle. Detta innebar att vi enbart hann fora en dialog om de tvé forsta omradena, d.v.s

“kursmal och betygskriterier” samt arbetsmetoder”.

9.4.2 Metod for observation av dialogen
Eftersom vi fungerade som samtalsledare och delvis gick in och styrde dialogen gjorde vi en

form av deltagande observation, ddr vi samtidigt som vi i viss grad péverkade dialogens
riktning dven forsokte vara uppmdérksamma pa olika aspekter av vad som skedde under
dialogtillfdllet. Att pa detta vis dels vara delaktig men &ven ta pa sig “observerarens glasogon”
och forsoka se och tolka det som sker i ens omgivning kraver att man &r vél forberedd, och for
att underlitta och veta vad man ska uppméarksamma &r det en fordel om man redan innan

observationstillfillet har kommit fram till ndgra hallpunkter som man fokuserar pa (Fangen,
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2005). Vi kom darfor innan dialogtillfdllet 6verens om att sdrskilt forsoka uppmérksamma

foljande punkter:

1. Samtalets niva: Sker ett problematiserande 1 motet mellan ldrarna? Skapas en
fordjupad dialog kring pedagogiken?

2. Trygghet: Ar lirarna trygga nog i dialogen att vdga dppna upp och beritta om sin
undervisning och hur eleverna uppfattar den? Vagar de ta upp eventuella svérigheter
och negativa aspekter som har dykt upp i enkdtsvaren? Vagar de visa om de har olika
asikter i en fraga?

3. Overraskningar: Dyker det upp aspekter som lirarna inte tycks ha vintat sig, bade i
enkitsvaren och i det de andra ldrarna sdger?

4. Slutsatser/vidare arbete: Leder dialogen till ndgon form av konsensus och plan kring

framtida utvecklingsarbete, bade pé ett individuellt plan och pé ett gemensamt?

Eftersom vi sjdlva till viss del var delaktiga i dialogen fordes inga utforliga
observationsanteckningar under sjidlva dialogtillfdllet, utan endast stodanteckningar samt
minnesanteckningar strax efter dialogtillfdllet. Mycket av var observationsanalys bygger
darfor pa vara minnen. Dessa minnen dr med nddviandighet inte helt objektiva, utan sékerligen
priaglade av vara reflektioner och vi kommer dirfor inte forsdka &terge en objektiv
beskrivning av dialogen. Det vi i stillet kommer att aterge dr véra tankar kring det vi

observerade, vér uppfattning av situationen.

9.4.3 Var bild av dialogtillfallet
Dialogtillféllet inleddes med att dialogschema och anteckningsblad delades ut till var och en

av ldrarna, samt att vi informerade kortfattat om vara tankar med dialogen och den struktur vi
skapat. Dialogen inleddes sedan med forsta omradet pa enkéten, det vill sdga kursmél och
betygskriterier. Samtalet blev genast mycket sjdlvgédende och alla fyra ldrare deltog aktivt och
drev pa diskussionen samtidigt som de var duktiga pa att lyssna in varandra. Det marktes
tydligt att de var vana vid att fora en diskussion med varandra sedan tidigare, sa vi som
samtalsledare behovde inte styra dialogen eller férdela ordet utan intog passiva roller. Lararna
var ocksa duktiga pé att lyfta upp det som enskilda elever eller specifika klasser skrivit till en
allmén nivd som berdr dven undervisning i andra @mnen eller med andra klasser. Ett exempel
pa nagot som kom fram inom forsta omrddet som diskuterades var att dven i klasser dér

eleverna var eniga om att de hade fatt tydlig information om kursmal och betygskriterier s
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skilde sig elevernas uppfattning om hur de fitt reda pd denna information. Léirarna
problematiserar hir kring metoder for att fi fram kursmal och betygskriterier till elever. De
konstaterar att det tycks viktigt att anvdnda sig av flera kanaler eftersom olika elever verkar
uppfatta och ta in informationen pa olika vis.

Dialogen som fordes var reflekterande, problematiserande och generaliserande och
samtliga ldrare delade med sig av tankar och erfarenheter i kombination med intressanta bitar
av enkdtsvaren. Vad som var svarare tycktes vara att komma fram till ndgon form av 16sning
eller konkret arbetsplan for hur ldrarna kan jobba vidare med det som diskuterades. En stor
anledning till detta tror vi &r att lararna kénner en stindig tidsbrist med ménga arbetsuppgifter
som ldggs pa dem utan att ndgon extra tid ges. Vi uppfattade det som att de upplever att det ar
svart att hitta motivationen till att diskutera fram hur de kan utveckla nagot nér de vet att de
inte kommer att fa ndgon sérskilt avsatt tid till att arbeta med denna utveckling eller pa ndgot
vis f6lja upp den. Det forekom dock under dialogen exempel pa konkreta forslag for hur man
gemensamt kan arbeta med utveckling. Diskussionen om hur man gor kursmal och
betygskriterier tydliga for eleverna fordes livligt vidare och en ldrare forde hir fram en tanke
om att man sétta sig ner i ett ldrarlag och samkora tolkningen av betygskriterier och kursmal i
lararlaget bade for att underlétta for den enskilde ldraren och for att gora det mer tydligt och
konsekvent for eleverna. Alla lirare var helt 6verens om att detta skulle vara véldigt givande,
men de var ocksa alla 6verens om att det inte fanns tidsméssigt utrymme i deras nuvarande
scheman att gora ndgot saddant just nu och att om det ska kunna goras s& méste sdrskild tid
avsittas for detta. Motivationen att genomfOra ett sddant utvecklingsprojekt i nuldget
minskade ocksé ytterligare av att nya styrdokument vintas komma relativt snart sa att det &r
mer strategiskt att vinta med detta arbete.

Trots att de fyra lararna har ett titt samarbete sedan tidigare och &r vana vid att samtala
med varandra uppfattade vi dndé att det ibland vécktes nya frdgor och insikter som de inte
sedan tidigare kinde till eller diskuterat, inte minst da dialogen fordes kring de frdgor 1
enkdten som handlade om arbetsmetoder. Ett exempel pa detta dr ndr en ldrare berdttade att
eleverna i stort sitt alltid far vélja individuellt vilken examinationsform de vill anvédnda for att
visa vad de kan inom ett omrade, och att denna larare darfor ytterst sédllan har skriftliga prov.
Detta tycktes forvéna de andra ldrarna, och alla holl inte med om att det &r en bra metod. En
larare betonade vikten av variation och att lira sig olika sdtt att framfora kunskap och
ifragasatte dirfor att alltid 1ata eleverna vilja examinationsform. Aven dé asikterna gled isér

uppfattade vi dock att lararna var duktiga pa att lyssna pa varandra och reflektera dver det den
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andra sa, och att asiktsskillnader inte sags som nagonting negativt. Detta tror vi pekar pa att
lararna kénner sig trygga i sin egen roll och ddrmed inte hotade av andra under dialogen.

Lérarna tycktes engagerade och intresserade av vad de andra hade att sdga. Risken med
ett sddant samtal dr att associationerna drar in samtalet pa andra spér och att fokus tappas bort.
Vi uppfattade dock att strukturen pa dialogen fungerade bra, och att dialogschemat fyllde en
funktion som ram for samtalet. Den enda ging da vi som samtalsledare behovde styra
samtalet var da vi ville leda 6ver det frén ett omrade till ndsta nér vi upplevde att dialogen inte
langre ledde framat.

Lirarna anvédnde sig inte sjdlvmant av det tilldelade anteckningsbladet under dialogen.
For att se om det kan upplevas vara givande att enskilt knyta thop det man tagit till sig under
dialogen och dokumentera detta bad vi ldrarna att efter dialogen skriva ner en kort
sammanfattning av deras tankar kring vad som uppkommit i dialogen inom de tvd omraden vi
hann med. Det var varierat hur mycket de olika ldrarna skrev, men vér generella uppfattning
var att detta inte verkade sérskilt viktigt for dem, och inte nigot som de gjort om vi inte

uppmanat dem.

10. Avslutande intervjuer

Var forhoppning med vart projekt dr givetvis att den struktur vi har skapat ska kunna fungera
som ett verktyg for lararnas fordndringsarbete och att det pa s& vis ska bidra till en storre
pedagogisk utveckling. Att undersoka om detta verkligen sker skulle kriva ldngt mer tid 4n de
tio veckor vi har givna. Vi kan dérfor bara undersoka hur lararna har uppfattat arbetet med
detta verktyg. Ar det nigot som de sjilva tror kommer att bidra till en dkad pedagogisk
utveckling? Darfor dr de avslutande intervjuerna avgorande for oss for att kunna utvirdera

och analysera vart projekt. Under intervjuerna fokuserade vi framforallt pa tre omraden:

1. Lérarnas uppfattningar kring den utformade enkéten som undersokande verktyg.
2. Lararnas uppfattning av dialogtillfallet.

3. Lararnas uppfattningar kring den pedagogiska utvecklingen.

10.1 Enkiiten

De réddde forvanansvért stor samstimmighet bland de fyra ldrarna kring vad som fungerade
bra eller mindre bra med enkéterna. Samtliga menar att de tvd forsta relativt opersonliga
omradena om kursmal och betygskriterier samt om arbetsmetoder fungerade bra och i ménga

fall gav svar som var intressanta och givande for lararen. De stéller sig mer tveksamma till de
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mer personliga frigorna om ldrarens insats samt tryggheten i klassen. Problemet med dessa
fragor visade sig vara att eleverna i stort sdtt bara skrev positiva svar, vilket visserligen skulle
kunna innebdra att alla elever dr véldigt ndjda med ldrarna och kédnner sig helt trygga i
klasserna men ldrarna resonerar hir kring anonymitetsproblematiken och menar att det kan
vara svart for manga elever att vara kritiska pa ett sa personligt plan om de inte kdnner sig helt
sakra pa att lararen inte vet vem som skrivit. Enkédterna var visserligen anonyma, men ldrarna
misstinkte att eleverna kanske inte kdnde sig anonyma nog med tanke pd att handstil och

sprak kan identifiera eleven. Lararna uttrycker det bland annat sa hér:

Det ar svart for eleverna att vara konkreta i1 sina svar nér det ar personligt om mig
som ldrare. Det funkar ju bra med de andra frdgorna, men just de personliga ar
svara. /.../ De kan ju vara forsiktiga di det dr jag som sitter betygen.

Det ar alltid bra att dela ut enkéter och fi feedback, men problemet ar som vi sagt
att man ar betygséttande, man vet ju inte om de tdnker nidgot annat och inte ar
arliga nog.

De menar alltsé att eleverna kan vara radda for att det de svarar kan péverka betygsséttningen
av dem negativt. En ldrare menar att det paradoxalt nog skulle kunna bli drligare svar och
mindre forsiktighet frdn eleverna om de mer personliga frigorna tas upp muntligt i ndgot
sammanhang dé eleven och lararen ses enskilt eftersom man da mer kan fora en dialog med
eleven och stilla frigorna pa ett medvetet avdramatiserande sétt.

Att svaren i enkéterna ofta inte var sa utforliga som ldrarna onskade togs upp som ett
allmént problem med enkéten, och flera av lararna forklarade detta delvis med att de endast
haft klasserna under en kort tid, och att eleverna da knappast hunnit skaffa sig en tydlig
uppfattning om varken undervisningen eller ldraren. De menade dérfor att tidpunkten for
enkdten hade varit mer optimal vid ett senare tillfdlle om den mojligheten hade funnits. I
samband med problematiken om hur man far eleverna att svara utforligt kom ocksa

funderingar fram kring 6ppna och slutna frdgor. En ldrare uttrycker sig s har:

Fordelen med Oppna frdgor dr att du far ett mer personligt svar, nackdelen &r att
det kanske inte blir ndgot svar alls eller véldigt allmént. Fordelen med att ha svar
pé en skala ett till fem till exempel &r att man kan gora en matematisk utrékning,
ett betyg. Nackdelen &r kanske att det da inte sdger nagot alls. Vad sdger siffran,
betyget?
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Lararen péapekar att det inte &r sjdlvklart att Oppna fragor ger mer uttbmmande svar,
eftersom en del elever tycker det &r jobbigt att behdva svara fritt och darfor bara svarar

véldigt kortfattat. En annan larare séger att:

Slutna fragor dr alltid lattare att bearbeta, det ar alltid svart nédr det ar skrivna svar,
men de skrivna ger ju dessa utvirderingssituationer mer nyans.

Liararna ser alltsd en metodproblematik med Oppna fragor men de dr &ndd Overens om att

dessa dr att foredra ndr det kommer till att géra utvarderingar likt denna klassvis.

10.2 Dialogtriffen

Aven lirarnas tankar kring dialogtillfillet dverensstimde forvanansvirt vil med varandra. De
var dverens om att diskussioner med kollegor kring nagot specifikt &mne tillhor de ordinarie
arbetsuppgifterna t.ex. under arbetslagstréffar, men detta ror da oftare mer allménna fragor pa
skolan. Att traffas och diskutera klassutvirderingar under organiserade former s som gjordes
under dialogtriffen hor inte till det vanliga. Samtliga l4rare upplevde att detta var ett positivt
och givande inslag for dem sjdlva och for den kollegiala samverkan. De menar att det fick

dem att reflektera och 3 lite nya tankar som de inte fatt pd egen hand.

Vi har triffats efter utviarderingar forr, men da har det varit storre grejer som vi
reflekterat kring, men dd ocksd har det varit engangsgrejer. Daremot har vi inte
haft det pa det hdr sittet. Men vi snackade efterat och alla tyckte att det var
jattebra att man tar sig tid att gora det hir for dar kom fram vil sa mycket pa
nigot sitt, &n om man sitter sjédlv och gar igenom. Alltsa man fir manga nya
tankar. All typ reflektion krig pedagogik &r javligt givande.

Kvartetten larare har sedan tidigare ett titt samarbete och kidnner varandra vil, och var och en
av dem framforde att detta sékerligen bidrog till att diskussionsklimatet blev bra och avspint,
och de menade ocksé att trots att de ofta samtalar om pedagogiken i1 vanliga fall sd vickte

dialogen nya insikter som inte dykt upp i tidigare sammanhang.

Vi i samhillskunskapsgruppen delar ju mycket och jobbar ménga génger med
samma uppldgg, sa jag trodde att de gjorde som jag, men det gjorde de ju inte
riktigt. S& det &r ju intressant att se hur de arbetar. /.../ Det &r ju tidsperspektivet
som gor att vi inte s ofta hinner att sitta och prata sd. Det vi oftast har utbyte av
ar ju material.

Aven om lirarna ansig sig kinna till varandras pedagogiska praktik blev dialogen ett tillfille

dé tid avsattes for att pad djupet diskutera sinsemellan om upplédgg, tillvigagangssitt och

49



problematik de moter 1 vardagen. Mycket kidnde de till om varandra sedan tidigare, men
dialogen blev som en larare uttryckte det: en mojlighet att problematisera det man gor.
Visserligen skulle intressanta och givande samtal lirarna emellan kunna uppsta lite ndr som
och spontant berdttade ndgra av ldrarna, men de diskussionerna har svart att bli riktigt

givande.

En sddan hir diskussion skulle spontant kunna uppsta hér ute pa kafferasten, men
da hade den inte blivit lika fokuserad och uppstyrd och dirmed inte lika bra
heller. Ska man fa ut nagonting tror jag att detta behovs.

Sitter man och pratar om nigonting inne pa vart rum s ar det ju alltid nagot som
dyker upp. /.../ Nar man sétter tid it att diskutera nagot specifikt sa blir det alltid
givande. Det blir mer allvar nagonstans.

En annan ldrare uttryckte foljande om betydelsen av en mer strukturerad dialogstund for att

alla ska kunna bidra:

Det blir ju djupare diskussioner. Det gar ju inte att jimfora, for att om man
avsitter en timme at en diskussion sa blir det ju en djupare diskussion &n om man
sitter och pratar inne pa vart rum. For dir kan ju ndgon elev komma, eller dr det
tillbaka till rittning. Badda ger ju ett utbyte med det blir ju djupare. Sen tror jag
ocksa att det dr viktigt med det strukturerade da alla behdver olika mycket tid for
att tala. Nagon hors ju hela tiden och en del hors inte.

Samtliga ldrare tycktes alltsdé se stora fordelar med att triffas och diskutera under
strukturerade former, inte minst for att Oppna upp sitt eget klassrum och ge kollegorna insyn
som en ldrare uttryckte det. Lararen tillade att lararyrket &r ett ensamt yrke och stodet fran
kollegorna som samarbetet ger behdvs. Men att jobba i en organisation med strama tidsramar
gor att det blir svart att fa till dialogtriffar likt dessa. Problemet, vilket alla larare papekade, &r
tidsaspekten. Tillfdllena da tid ges at att pa djupet diskutera uppdragets kdrnverksamhet fa.

Det ar lite det som &r problemet i vért yrke, att det finns sd himla ménga projekt,
alla bara ldggs pd men vi far ingen tid vilket gor att ingen mér bra av det. Jag tror
att det ar viktigt att sdga att nu prioriterar vi det hir och avsitter tid. Avsétter man
ingen tid sa far man bara motstraviga manniskor med sig, tyvérr dr det lite sa.

Samtliga ldrare skulle gérna se att diskussionstillfillen likt dessa prioriterades fran
skolledningens sida. Tva av lararna uttryckte det tydligt med att séga att det ocksé skulle ge
traffarna 1 sig en hogre status om det avsattes tid i schemat for gemensam diskussion och

reflektion.
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Avsitter man tid far det status istdllet for att bara sdga att ni ska gora det nér ni
vill. For sé ar det lite idag och da blir man bara stressad och mar inte bra av det.
Ger man tid s& far man istdllet mer positiva ménniskor. /.../ Det ger en tyngd om
man avsitter tiden, for pd lidngre sikt s& far man battre elever om vi ar
reflekterande.

Man maste fokusera pa att man tycker att detta &r viktigt och nu gor vi detta. /.../

Jag tror vi alla dr 6verens om att vi borde utvérdera mer och att vi borde jamfora

mer ocksé och titta pa problemen.
Lararna podngterade alltsa att &ven om moten av detta slag dr vildigt givande sé blir de inte
av om inte specifik tid avsétts for just detta andamal. Den avsatta tiden skulle ocksd ge en
behovlig kontinuitet.

En annan aspekt som kom fram och dér ldrarna var vildigt eniga var att de alla
uppskattade den relativt lilla gruppstorleken i dialogen. De menar att det kanske hade varit
mojligt att vara ndgon till, men att det &r mycket svért att hélla fokus och vara konstruktiv i en

diskussion om gruppen ar for stor.

10.3 Pedagogisk utveckling

De fyra ldrarna i pilotgruppen dr alla mana om att stindigt utvecklas och de dr enstimmiga i
deras sikt att det finns ett behov av att hitta nya verktyg for att stdndigt utvecklas som lérare.
Var utarbetade struktur med utvirdering och djupgaende diskussioner dr en metod som de tror

skulle kunna fungera bra i ldngden, forutsatt att det ges tid sé att det blir en kontinuitet.

Det &r latt att fastna i ldraryrket och allt blir till rutin. /.../ Men just det har
samtalet om man sdger sd dr ju som en fortbildning hela tiden som é&r vildigt
enkel.
En av ldrarna menar pa att en modell for utveckling likt denna behdver en inkorsperiod for att
lararna ska kénna att det ger négot, att det viktiga &r att prova sig framat i utvecklingsarbetet.
Problemet som ldraren pekar pé dr att det inte enbart far bli en uppgift som ldaggs pé alla andra
utan nigot maste prioriteras bort for att motivation ska vickas bland ldrarna. En motivation
som en av ldrarna menar gér att finna 1 att man ser hur det utvecklingsarbete man gor 4r en del

av en helhet.

Man bdrjar se att det tillhor helheten och borjar fatta vad det handlar om, att det
faktiskt gér att anvdnda det, si det handlar om en inkorsperiod. Nar man vant sig
gar det bra och att man ser resultat pd att det ger ndgonting det man sysslar med.
/.../ Problemet &r att det ar svért att ldgga till grejer, ndgot maste prioriteras bort,
annars blir vi gnalliga.

51



En av ldrarna menar att utveckling sker genom konstruktiv kritik, vilket kan uppstd da lérare
delar med sig av sitt arbete och slédpper in varandra i undervisningen. Liraren menar att

dialogen och samverkan med kollegorna darfor ar avgorande for allt utvecklingsarbete.

11. Analys

I uppsatsens bakgrund féster vi stor vikt vid Andy Hargreaves (1998) problematisering av en
lararroll som star infor stora utmaningar i1 det postmodernistiska samhéllstillstdndet.
Utmaningar som ligger i ldrarprofessionens forméaga att anpassa sig efter tidens villkor:
foranderlighet, rorlighet och det mangskiktade. 1 Sverige ser vi samtidigt hur
decentraliseringen av skolsystemet har medfort fordndringar for den enskilde ldraren vilket
okat behovet av ett tdtare kollegialt samarbete och ett 6kat krav pd ett aktivt reflekterande
over uppdraget (Alexandersson, 1999).

Mot denna bakgrund formulerade vi véra forskningsfragor och vart overgripande syfte
som var att undersoka huruvida utvirderingar besvarade av elever kan anvéndas for att frimja
deras ldrares pedagogiska utveckling. Med andra ord har vart syfte varit att undersdka hur en
pedagogisk utvecklingsprocess kan ta sin borjan i utvirderingar. Var genomforda studie kom
darfor att handla om hur en modell for pedagogisk utveckling skulle kunna se ut dir
nyckelord for utveckling fick styra utformandet: utvédrdering, reflektion, kollegialt samspel

och larande.

11.1 Fran ett utforskande till ett tillvaratagande

— Vad behovs for att ett utforskande ska leda till ett tillvaratagande?

Samtliga ldrare anvénder sig, vid sidan av skolans makroutvirderingar, egna
mikroutvirderingar 1 ”sina” klasser. Dessa brukar bestd av Oppna fragor som undersoker
exempelvis elevernas syn pd examinationssitt, arbetsmetoder och betygskriterierna. Vér
tolkning av detta dr att ldrarna tycks se utvdrderingar som ett redskap for att dels oka
elevernas delaktighet och inflytande Gver undervisningen men ocksd som ett redskap for att
sjdlva ldra sig av eleverna. D4 ldrarna, enligt var tolkning, tycks uppleva lararyrket som
ensamt och att det dr forekommer allt f6r fa ”input kanaler” kan utvirderingar verka som en

strukturerad “kanal” for elevernas responsgivande och hjdlpa ldraren i sitt utforskande av
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elevernas uppfattningar. Men fragan dr om enkédten vi lat ldrarna prova dr en modell som
verkligen verkar utforskande.

Att anvinda enkéter &r i sig inget oproblematisk vilket ldrarna understrok. Lédrarna ség
visserligen nyttan i de fragor som stélldes i enkdten men var samtidigt fundersamma &ver hur
informativa svaren fran eleverna egentligen blev. Lirarna ansdg att enkétfrdgorna om
arbetsmetoder och betygskriterierna gav dem en uppfattning om elevernas dsikter medan
fragorna som didrefter foljde om hur eleverna uppfattade sin ldrare och sin egen roll i
klassrummet inte gav ndgra uttémmande svar alls. Hur informativa svaren blev kan darfor
mojligtvis tolkas bero pa att de forsta fragorna var mer avpersonifierade &n de Ovriga. Att
svara pa frdgor om hur de uppfattar sin ldrare dr utmanande for eleverna, vilket ldrarna
framholl, inte minst med tanke pad anonymitetsproblematiken. Den  viktiga
anonymitetsaspekten gjorde, enligt vir tolkning, att svaren pd dessa fragor inte blev
informativa vilket gjorde att ldrarnas reflekterande over svaren inte blev djupgéende. Lérarna
uttryckte att svaren pa dessa fragor inte ”gav dem nagot” och att det mestadels var svar som
skulle kunna tolkas som Gverdrivet positiva. Lararna problematiserade visserligen detta med
att det mdjligtvis kunde vara véldigt positivt instillda elever men de framholl samtidigt att
elevernas samstimmiga svar inte var trovirdigt. Vi tolkar detta som att dessa fragor inte blev
utforskande nog, dé elevernas asikter inte speglades i deras svar.

Vi kan hir se att de forsta enkédtfrdgorna fungerade bra da lararna upplevde att svaren
blev informativa vilket vickte ett reflekterande hos dem. Lérarna tycktes uppleva att svaren
var intressanta och de véckte reflektioner som de forde med sig in i dialogen med kollegorna.
Vi uppfattar detta som att fridgornas karaktir avgjorde mojligheten till ett fordjupat
tillvaratagande. Var uppfattning ar samtidigt att de Ovriga frigorna fOrsvarade ett djupare
reflekterande hos ldrarna da svaren inte upplevdes trovérdiga av ldrarna, tillvaratagande foll
dérmed bort.

Viér tolkning &r att det krivs att ett reflekterande vécks for att ett tillvaratagande ska
kunna ske. Uteblir detta blir enkéten 1 detta fallet bara en utforskande metod och darmed
framkallas inte det viktiga reflekterandet.

Anna Henningsson-Yousif och Haukur Viggosson (2006) papekar betydelsen av att ha
ett utforskande forhallningssétt gentemot de méanniskor med vilka man interagerar, for att
darigenom kunna forstd och pd sd vis ndrma sig andra minniskors perspektiv. Men som
Henningsson-Yousif och Viggdsson (2006) understryker handlar det inte bara om att forsta
for att verkligen utvecklas utan ocksa att pa nagot sitt forhalla sig till och anvénda sig av den

nyvunna forstdelsen, d.v.s. det méste ske ett tillvaratagande. Utifran detta tolkar vi det som att
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lararna 1 pilotgruppen som arbetar med ett systematiskt utviarderande av sin praktik, genom
framforallt mikroutvédrderingar, anvdnder utvirderandet som ett tillvigagingssitt for att
medvetet strukturera utforskandet och ligga en grund for tillvaratagandet av elevernas
uppfattningar. Genom att de aterkommande anvénder sig av utvarderingar i1 klassen for att sen
lata elevernas svar paverka utformningen av undervisningen uppvisar ldrarna ett visst
tillvaratagande, det vill sdga att ldrarna forhéller sig till och anvinder sig av den nyvunna

forstaelsen.

11.2 Att samspela

— Vilken betydelse kan dialogen ha for den pedagogiska utvecklingsprocessen?

Véar tolkning &r att samtliga ldrare tycks se ett stort behov av en fordjupad kollegial
samarbetskultur for att fa ett behdvligt stdd i den annars relativt ensamma ldrarrollen.
Likaledes tycks ldrarna se ett behov av samarbetet for att, som vi tolkar det, emellanat fa en
yttre spegling av sin pedagogiska praktik, en spegling som kan vicka ett personligt
ifragasittande och reflekterande hos den enskilde ldraren. En intressant vinkling pa detta &r
det en av ldrarna uttryckte om att det forst var nar lirarkandidater kom in i bilden som léraren
borjade utvecklas. Vi uppfattar detta som att liraren tycks uppleva att en annan lérare, eller
lararkandidat, som auskulterar vicker reflektioner hos ldraren sjdlv som didrmed kan
medvetandegoéra sin praktik. Denna insikt kan dérefter leda till utveckling, vilket ldraren
ocksa uttryckte det som.

Vi har genom vér studie bildat oss uppfattningen att l4rarna pa skolan ar vana vid att
arbeta tillsammans, bade i arbetslag och 1 &mneslag, men att det ar ett samarbete som ror
framst praktiska goromal medan samarbetet kring pedagogiska och didaktiska utmaningar
kommer till korta. Samarbetet tycks oftast landa i frigor som ror exempelvis vilket material
som &dr anvéindbart eller som bor inforskaffas. Var uppfattning dr att lirarna oOnskar att
samarbetet kunde vara av annan karaktdr, men att de tidsliga ramarna begrinsar mdjligheterna
till ett mer fordjupat samarbete med djupgdende pedagogiska diskussioner pa arbetstid.
Problematiken, som vi ser det, &r att det finns en grogrund for ett mer avancerat och fordjupat
kollegialt samarbete mellan de aktuella ldrarna dé viljan och insikten om dess betydelse finns,
men att skolledningen inte prioriterar denna mdjlighet. Vi finner att bort prioriteringen
dérmed riskerar att himna den pedagogiska utvecklingen i kollegiet. For att utvecklingen ska

bli meningsfull &r ldrarens sjédlvreflektion inte tillrdcklig utan reflektionen méste foras in i ett
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intersubjektivt samspel (Alexandersson, 1999). Mgjligheten maste finnas till ett kollektivt
reflekterande.

Vad giller dialogen &r var tolkning att ldrarna uppfattade dialogtraffen som ett
fordjupat tillvaratagande av de utforskande enkédtsvaren dd diskussionen frambringade ett
aktivt reflekterande och ett problematiserande kring elevernas &sikter. Innan dialogtraffen
hade ldararna enskilt reflekterat over svaren for att vid motet med de Ovriga kollegornas
reflektioner fordjupa sitt egna reflekterande. Vi tolkar detta som att dialogtriaffen genom den
kollektiva reflektionen fordjupade tillvaratagandet. Mgjligheten att fordjupa den pedagogiska
diskussionen kollegor emellan dr betydelsefull for att utveckling av den pedagogiska
praktiken ska kunna ske.

Som vi konstaterat tidigare forekommer en viss kollegial samverkan pa skolan men att
de fordjupade pedagogiska diskussionerna dessvirre uteblir 1 vanliga fall, som vi tolkar det.
Mikael Alexandersson (1999) menar att dessa mojligheter till kollektiv reflektion behovs for
utveckling av ldrarens professionella identitet genom att det gemensamma yrkesspriket
utvecklas och blir mer avancerat. Yrkesspraket dr inte bara vikigt for att kollegiet ska uppleva
sig ha en hog professionalitet, det behovs ocksd som ett verktyg for att kunna analysera och
diskutera det egna yrket pd ett mer avancerat vis (Alexandersson, 1999).

Uppfattningen vi fatt efter att intervjuat lararna &r att de efterfragar mojligheten att
fordjupa samtalen och didrmed och hoja diskussionen till en mer avancerad niva dir
vardagsspréket inte ricker till. I fikarummet eller i arbetsrummet infinner sig inte samma
fokus som under exempelvis den genomforda dialogtriffen vilket forsvérar for ett djupare
analyserande och diskuterande. Uteblir dessa fordjupade samtal riskerar yrkessprakets
utveckling att hejdas vilket paverkar lararens egen utveckling av kunskaper och tolkningar.
“Sprdket har /.../ en central betydelse for att den egna yrkeskunskapen ska utvecklas och
fornyas” (Alexandersson, 1999, s. 50).

Visserligen ledde inte dialogen till ndgra konkreta slutsatser och atgérder, men samtalet
lararna emellan tycks ha vickt funderingar hos var och en av dem vilket kan motivera till
fortsatt och fordjupat samarbete — och ddrmed pedagogisk utveckling. Dialogen gav ldrarna en
mdjlighet att teoretisera kring och pd djupet analysera problematiken. S& dven om dialogen 1
sig mojligtvis inte vid detta tillfille ledde fram till ndgra konkreta Iosningar, & den mer
avancerade diskussionen 1 sig utvecklande. Vi tolkar ddrmed att dialogen blev for ldrarna en
ingang till ett okat reflekterande. Ett reflekterande som é&r av storsta vikt for att lararen ska
kunna utveckla sina yrkesméssiga kunskaper och handlingar da reflekterandet kan ses som en

meningsskapande verksamhet som Donald Schon skulle ha bendmnt det (Alexandersson,
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1999). Genom att vara en reflekterande praktiker kan ldraren bli medveten om sitt handlande
och sina forestdllningar och darigenom ldgga grund for utveckling av sin pedagogiska praktik

och fa fordjupad forstaelse for de faktorer som péaverkar (Alexandersson, 1999).

11.3 Utvardering for utveckling

— Hur kan utvirderingar besvarade av elever bli till ett anvindbart redskap for

ldrarens pedagogiska utveckling?

Vi har genom den genomférda studien prévat en mojlig modell f6r hur utvirderingar kan
anviandas for pedagogisk utveckling genom att dels vara ett utforskande redskap men
likaledes ligga till grund for ett tillvaratagande genom att véicka kollektiv reflektion och
diskussion. Av allt att doma har detta ocksa varit en modell som uppfattats som givande av
pilotgruppen. Samtliga ldrare poidngterade behovet av kontinuerligt utvdrderande och
understrok ocksd behovet av att folja upp resultatet med ett djupare analyserande for att
tillgodogéra sig resultatet pa bidsta sitt. Vi tolkar att ldrarna har viljan och ser
utvecklingspotentialen 1 att tillsammans arbeta med gemensamma utvdrderingar med
pafoljande dialogtrdffar, men att de samtidigt upplever att tidsramarna inte mojliggor detta.
Lérarna skulle dérav vilja se att dialogtréaffar likt dessa prioriterats fran skolledningens sida sé
att de tillsammans med de andra kollegorna kunnat utveckla denna modell som provats. For
att det dr latt att som lédrare fastna i rutiner och stagnera i utvecklingen, som en larare uttryckte
det.

Jag tror att det dr en vildigt stor framging om en grupp ldrare kan anvidnda

samma verktyg och det dr vi ganska lngt ifrdn pé skolan. Det skulle vara riktigt

intressant.
Viér tolkning &r att ldrarna efterfrdgar en gemensam modell dir bade elevers och kollegors
asikter kan komma fram, vilket skulle kunna stimulera till utveckling av den pedagogiska
praktiken. For att fortsitta utvecklas efter ar som yrkesverksam &r det nodvéndigt att elevers
och kollegors uppfattningar och kunskaper synliggors for den enskilde ldraren. Detta da
lararens yrkesskicklighet paverkas av hur framgangsrikt lararen lir sig av de situationer hon
moter (Larsson, 1996).

I diskussionen om utvérderandets mojligheter maste dock ett varningens finger hojas.

Utvérderingar dr nagot som idag anvints flitigt, inte minst i den svenska resultat- och
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malstyrda skolan. Men som Lindgren (2006) papekar dr utvarderingar i sig ingen garanti for
utveckling, ddrav behovs ett kritiskt forhallningssétt gentemot utvédrderandet. For att
utvdrderingar inte ska bli till enbart ett kontrollinstrument ar det av storsta betydelse att se
utviarderingen som ett moment 1 en mer omfattande utvecklingsprocess och lata detta syfte
pragla utvéirderingens utformning (Eriksson, 1999). Det maste till ett tillgodogdrande, en
fortsittning, for att utvérderingar ska kunna leda till utveckling.

For att exemplifiera dr vér tolkning att makroutvirderingar, likt de som anvénds pa den
aktuella skolan eller utvarderingsprojektet i Malmo kommun (KAMEL), utvarderingar som i
sina kvantitativa karaktdrer blir till enbart kontroll- eller avstimningsinstrument, detta da
uttolkandet av statistiken forsvarar for den enskilde ldraren att analysera elevernas svar.
Utvecklingsarbetets framgang &r beroende av hur utvirderingsresultatet tillvaratas, men da
den enskilde ldrarens mgjlighet till att analysera, reflektera och problematisera kring resultatet
forsvaras av den kvantitativa utformningen blir tillvaratagandet litet. For att utveckling ska
kunna ske utifran ett utvérderingsresultat maste mdojligheten till att reflektera och
problematisera finnas. Vi tolkar det som att ldrarna i pilotgruppen ser 6ppna kvalitativa fragor
som mer givande dé dessa ger fler nyanser i svaren.

Genom att lyfta fram denna diskussion vill vi tydliggéra hur utvirderingens karaktér
paverkar det efterfoljande reflekterandet och darmed ocksa tillvaratagandet. Var tolkning ar
att kvantitativa resultat kan vara av ett visst intresse nir det kommer till att se helheter. Men 1
diskussionen om pedagogisk utveckling krivs ndgot annat, nigot mer nyansrikt.
Utvecklingsprocesser dr, vilket vi tycks kunna se bade i teorin och 1 Vvért
undersokningsresultat, nagot som péverkas av mdjligheterna till reflektion och kollegialt
samspel. Var uppfattning &r, likt Meads och Bakhtins, att detta samspel mellan kollegorna ar
av storsta betydelse for att skapa ett jagmedvetande och en mening i tillvaron. Likaledes dr vi
beroende av samspelet med var omgivning for att vi ska kunna gé in i en ldrandeprocess och

utvecklas (Dysthe, 1996 & Moe, 1995).

12. Diskussion

Det projekt vi har arbetat med har inneburit en stindig bearbetnings och reflektionsprocess for
var del som projektledare, och en del saker har fungerat ver forvintan medans andra saker
inte blev helt som vi hade tinkt oss. Ménga tankar har dykt upp under arbetets gang kring hur

man hade kunnat foréndra och forbéttra projektet och dven hur man hade kunnat arbeta vidare
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med det i framtiden. Vér begridnsade tidsram har gjort det omdjligt for oss att till fullo
undersoka den utvecklingsprocess vi vill initiera. Tanken med den struktur vi skapat for
utforskande och tillvaratagande av elevernas asikter &r att den ska paga kontinuerligt i en
standigt 16pande spiral av utvérderingar, enskild reflektion, dialog, fordndringsarbete, nya
utvirderingar och sé vidare, men 1 vart projekt har det bara funnits utrymme for att undersoka
det mest grundldggande arbetet med denna modell, d.v.s. enkdtutvdarderingen och dialogen.

Hur modellen fungerar utover detta dr bara spekuleringar.

Leder modellen till forindring?

Det slutgiltiga malet med en utvecklingsmodell likt den vi skapat ar givetvis att den ska leda
till en fordndring hos ldrarna som i sin tur leder till utvecklad undervisning. I vart
examensarbete finns tyvérr inte tidsméssigt utrymme att undersdka om sé verkligen blev
fallet. Vi var pd det stora hela positivt verraskade 6ver hur vil dialogen fl6t och hur bra
lararna reflekterade och problematiserade. Var uppfattning var dock att 1drarna inte sjalvmant
kom fram till konkreta tankar och mal kring hur de skulle kunna arbeta vidare med ett
medvetet fordndringsarbete. Man kan dé ifrdgasétta om dialogen leder till ndgon form av
fordndring. Var forhoppning dr att den gor det, att enbart genom att fora en sddan dialog och
fa bolla tankar och idéer, fi inblick i varandras undervisning, fa stod eller bli ifragasatt och
reflektera 6ver sddant man tidigare tagit for givet sa utvecklas man som ldrare. Kanske ar det
sa att enbart genom att fora denna dialog sé skapas ett storre tillvaratagande som paverkar och
fordndrar varje enskild ldrares tankar och attityder och ddrmed 1 slutindan &ven
undervisningen. Kanske ar det dven sa att vi inte kan fOrvinta oss ett malmedvetet
fordndringsarbete forsta gangen ldrarna genomfor modellen. Som vi papekade innan dr tanken
att detta utvdrderingsverktyg ska anvédndas kontinuerligt i skolverksamheten och liksom en
larare kommenterade under de avslutande intervjuerna behdvs ofta en inkdrsperiod for att ldra
sig att till fullo anvinda och uppskatta nya metoder. Genom ett fortsatt anvdndande av var
modell hade ldararna kunnat skapa sig béttre forstaelse for hur de kan anvdnda denna som ett
utvecklingsverktyg, och de hade sékerligen dven kunnat modifiera och finslipa pd upplagget
sa att det blev sd anvindbart som mojligt i deras arbete. Kanske hade dd ocksé efterhand mer

medvetna mal kring ett fordndringsarbete dykt upp.

Fortsatt utveckling
Aven om vi i minga aspekter dr ndjda med hur var utvecklingsstruktur fungerade si r det

givetvis en struktur som ér i sin linda och som dérfor kan modifieras och vidareutvecklas for
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att kunna vara till storre anvdndning 1 framtiden. Under projektets gang har det dykt upp en
méngd tankar och funderingar kring vad som hade kunnat goras béttre eller annorlunda pa
ndgot vis. Dessa tankar har dels kommit fran oss sjdlva ndr vi observerat hur de olika

momenten fungerat och dels fran ldrarna som under intervjuerna pekat pa alternativa vagar att

ga.

Ett djupare utforskande

Under intervjuerna med de fyra ldararna framkom tydligt att de alla trodde att det fanns elever
som inte vdgade svara helt sanningsenligt pa enkéten trots att de inte behdvde skriva namn
eftersom deras handstil och sprék eventuellt kan kénnas igen av ldraren. En forbéttring skulle
givetvis vara att 1 fortsdttningen genomfora enkéterna i en datorsal sa att de fylls 1 digitalt. Det
skulle forvisso inte rdda bot pd att lararen mgjligtvis kan kidnna igen en elevs personliga sprék,
men problemet med bristande anonymitet skulle minska vidsentligt och didrmed skulle
forhoppningsvis ocksé enkiten bli mer utforskande.

Négot som vi funderat pd dr d&ven mojligheten att 1 stéllet for att utforska allt pa en gang
sd vore det kanske mer intressant att vélja ut ett omrade 1 taget att fokusera pé, en form av
“temaomrade”. Léararna skulle infor en termin kunna bestimma sig for att lagga fokus vid t.ex.
trygghet i klassrummet och dd utforska just detta mer ingdende. Detta skulle d& bli pa
bekostnad av de andra omradena, men vi tror 4nd4 att det skulle kunna vara mer givande att
arbeta pd detta sdtt. Vi menar att det helt enkelt dr for tidskrdvande och svérhanterligt att
utforska alla aspekter av undervisningen pa en gang och att ett tydligare och mer mélmedvetet
forandringsarbete kan ske om man har en gemensam fokus och ett mer djupgiende
utforskande inom detta.

En annan aspekt pd modellen som kan varieras och modifieras dr metoden med vilken
man utforskar elevernas asikter och erfarenheter. Som vi kunde konstatera i intervjuer med
lararna dr det inte alla som menar att enkéter dr det optimala séttet att utvirdera pa. En ldrare
anvénde sig t.ex. ofta av muntliga utvirderingar och menade att detta ofta gav en biéttre insikt
i elevernas syn pa undervisningen. Att lata eleverna fora loggbdcker framkom som ett annat
alternativ till utforskande metod. Vi valde i1 detta projekt att anvdnda oss av enkiter som
utforskande redskap, men det finns ingenting som sdger att man inte hade kunnat anvénda sig
av ndgon annan variant 1 stillet. Ett mojligt alternativ hade t.ex. varit att lata de ldrare som
foredrar muntliga utvirderingar gora det och fora anteckningar kring vad som framkommit
som de sedan har med sig till dialogtillfillet. Nackdelen med detta hade varit att alla lérare da

inte har stillt exakt samma fragor vilket gor en jamforelse av svaren svérare, men vi maste da
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stélla oss fragan om jimforelsen verkligen dr sa viktig. Fokus 1 den modell vi format &r att
forst utforska och sedan skapa en dialog och gemensam reflektion kring det som framkommit,
och det finns da inget som sédger att svaren maste kunna jimforas. Tvirtom kanske det kan
skapa en extra intressant dialog om den undersokande delen sker pé olika vis. Kanske ger det

lite olika infallsvinklar pa fragorna.

Ett okat tillvaratagande

Liksom vi tror att utforskandet hade kunnat fordjupas genom att fokusera pa ett visst tema sa
tror vi att dven dialogen hade vunnit pd detta. Det dr mojligt att ldrarna nir de arbetar med ett
specifikt omrade ocksé blir mer benédgna att medvetet stdlla upp mal for vad de vill jobba pé
och utveckla inom detta omrade, och vi tror dven att det pa detta vis blir tydligare och littare
att se vilka fordndringar som sker, vilket troligen Okar motivationen att arbeta med att
utvecklas.

En tanke som dok upp frén fler &n en ldrare under intervjuerna dr hur intressant och
givande det skulle kunna vara att ldrarna far auskultera varandra i klassrummen. Flera av
lararna menar att man fér ett helt annat perspektiv pd undervisning nir man inte sjélv &r den
som héller i alla trddarna, ndgot som de bland annat upptickt nir de handlett ldrarstudenter.
Att fa folja med ndgon annan ldrare i dess undervisning skulle inte bara kunna ge nya idéer
om hur man kan ldgga upp undervisningen utan dven sétta igdng en reflektionsprocess om en
méngd olika aspekter kring undervisning. Genom att som auskulterande ldrare medvetet
observera vad som sker 1 klassrummet skulle detta kunna ge dels ett 6kat utforskande och en
bittre forstaelse for elevernas perspektiv, men ocksa ett storre tillvaratagande genom den
reflektionsprocess som forhoppningsvis sker. Det hade darfor varit mycket intressant att dven
infoga auskultering som ett moment 1 var utvecklingsstruktur, forslagsvis innan
dialogtillfdllet. Detta innebér dock ytterligare ett stort steg 1 att 6ppna upp sitt klassrum for
sina kollegor och det dr inte sjdlvklart att alla hade ként sig trygga med detta. Att en kollega
fér inblick i1 den egna undervisningen kan sdkert upplevas som pressande av en del ldrare, men
vi tror att detta dr ndgot man som ldrare méste ldra sig att hantera i dagens skola, ddr ett

samarbete lararna emellan blir allt mer centralt.

Att forankra utvecklingsmodellen pa skolan
De fyra ldrarna i var pilotgrupp tycks ha uppfattat vart projekt som intressant och givande,
och att pd det vis som vi gjort arbeta med en liten grupp ldrare med en positiv och

entusiasmerande instillning har pa manga sitt kints vildigt fordelaktigt. Men dven om
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projektet forhoppningsvis har givit lararna en del nya tankar, och trots att de alla var 6verens
om att de tyckte att detta med en kollegial dialog kring utviarderingarna var givande sa ar det
langtifran sdkert att denna modell dr ndgot de kommer att arbeta med i fortsdttningen. For att
verkligen forankra en sddan utvecklingsmodell pé en skola skulle det framforallt behdvas mer
tidsliga resurser. Att genomfora enkdtundersokningen i klasserna och sedan dialogen var
mdjligt att goéra med en liten grupp som en engangsforeteelse utan schemalagd tid, men
lararnas respons pa projektet var i denna aspekt tydlig: For att kunna genomf6ra denna modell
mer kontinuerligt och for att de verkligen ska kunna fa ut nagot bra fordndringsarbete av den
sd méiste sdrskild tid avsittas for detta. Att sjdlvmant behova ta sig den tiden utdver alla andra
arbetsuppgifter och dessutom forsoka samordna tid till dialog med kollegor dr inte rimligt och
innebadr att det inte gors ordentligt. For att forankra denna modell ordentligt pa en skola &r det
dérfor helt nodvéndigt att ha skolledningens stod att avsitta sédrskild tid for utvecklingsarbetet.
Kanske dr det vért att ndgon ging i terminen stdlla in lektioner for att i stillet kunna ha
dialogtillfalle, eller sa 4r det mdjligt att skapa utrymme for ett sddant arbete under nagon
studiedag eller under lararlagstriaffar. Problemet med detta dr att sa fort det avsitts tid fran
skolledningen sa riskerar metoden samtidigt att bli ett padbud uppifran i stéllet for nagonting
som kommer som ett dnskemal fran ldrarna och som de kénner att de kan kontrollera och
paverka. For att undvika att sa blir fallet sa tror vi dnda att det kan vara bra att, sdsom vi gjort
i vart projekt, utgd frdn en liten grupp intresserade ldrare som far testa modellen och
eventuellt modifiera den efter dnskemél och behov. Om dessa ldrare tycker att det dr ett
givande verktyg sd kan forhoppningsvis skolledningen avsitta specifik tid for ett fortsatt

arbete som dven inkluderar att formedla modellen till andra ldrare pa skolan.

Till sist

Det har varit en utmaning men samtidigt mycket spinnande att genomfora denna studie. Var
forhoppning dr att alla som involverats har kommit att uppleva projektet som givande och att
nya idéer kring utvecklingsarbete vickts. Men nu &dr det tid for oss att skicka vidare

diskussionen och idéerna for att de ska ta ny fart och forhoppningsvis utvecklas vidare.
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Bilaga A (Missivbrev)

Projektets tanke i korthet:

Att man in skolan vill utveckla det pedagogiska arbetet bor vl vara en sjdlvklarhet, och likasé
att eleverna pa nagot sétt bor vara delaktiga i denna process. Elevdemokrati dr ju ndgot som
betonas starkt i 1pf94. Forsok till elevinflytande gors ofta i form av utvdrderingar av
undervisningen, och tanken med detta dr sékert god, men var erfarenhet ar att det ofta saknas
en vél genomtdnkt bearbetning av vad som framkommer i utvdrderingarna, och att dessa
darfor inte leder till nagon pedagogisk utveckling. Vi tror dérfor att det dr oerhort viktigt med
en medveten och vil genomtéinkt bearbetning och uppfdljning av utvéirderingar och pa sa vis
skapa en process for att verkligen tillgodogora sig det som eleverna framfor. Nagot som vi
tror skulle kunna tillféra mycket i denna process dr en medveten dialog bland ldrarna kring
den pedagogiska utvecklingen. Dialog &r ju nigot som ménga pedagoger foresprdkar i
undervisningen for en storre utveckling och inldrning och det verkar di rimligt att dialogen
dven dr en viktig ingrediens 1 ldrares utvecklingsarbete. Vi vill darfor underséka hur man kan
genomfora ett systematiskt arbete med utvédrderingar samt bearbetning av dessa som &dven
involverar dialog mellan lirarna eftersom vi tror att det kan skapa ett utvecklande klimat och
bidra till béttre undervisning.

Projektets syfte:

Att skapa en struktur for hur man systematiskt kan arbeta med pedagogisk utveckling med
hjdlp av elevutvirderingar, samt att underséka hur vil denna struktur fungerar som grund for
ett kontinuerligt utvecklingsarbete.

Projektets genomforande:

Var tanke dr att lata en pilotgrupp bestdende av fyra frivilliga ldrare genomfdra en
elevutvdrdering samt bearbetning av denna enligt en av oss foreslagen struktur. Under tiden
undersoker vi med hjilp av intervjuer och observationer samt insamlat skriftligt material hur
vil denna struktur uppfyller sitt syfte.

Utvirderingsarbetets struktur:
Den struktur pa utvérderingsarbetet som pilotgruppen ska genomfora ser i stora drag ut som
foljer:

5. Enkdtutvdrderingar genomfors i klasserna.

Lérarna delar ut fardigt utformade enkéter kring undervisningen som eleverna fyller 1
anonymt.

6. Analys av enkdterna av den enskilde liraren.

Varje ldrare tittar sjdlv igenom enkéterna och analyserar innehéllet 1 svaren. Hon/han
funderar 6ver och plockar ut de saker som eleverna tycker behdver forbittras samt de
saker eleverna har uppskattat.

7. Dialog i ldrarlag.

Varje ldrare tar med sig positiva samt negativa aspekter som framkommit 1
utvirderingen, och det fors en gemensam dialog kring detta. Kanske har fler larare
liknande problem och kan arbeta gemensamt pé en 16sning? Eller arbetar ndgon annan
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larare redan pa nagot annat vis som fungerar battre? Dialogen blir ett sétt att forst
kartldgga vilka pedagogiska problem som finns och vilka pedagogiska verktyg som
behover utvecklas, och sedan ett forum for idéer kring hur dessa verktyg kan se ut.
Detta forutsitter att lararen dr beredd att uteldmna sig lite at sina kollegor och vaga
berétta vad som inte fungerar i sin undervisning, men ocksé beredd att dela med sig av
det som ér bra.

Det ér viktigt att dialogen sker strukturerat sa att den fors framat till nagon form av
slutsats 6ver vad som behover goras och pa vilket sitt, sé att den verkligen kan ligga
till grund for ett fordndringsarbete.

8. Fordndringsarbete.

Utifran vad som framkommit utifran utvéarderingarna och dialogen fors sedan ett
fordndringsarbete. Detta kan ske individuellt 1 form av foérdndrade idéer och
lektionsplaneringar eller gemensamt i form av t.ex. utarbetande av gemensamma
pedagogiska verktyg att anvdnda i undervisningen.

FOrandringsarbete

Enskild analys

Gemensam dialog

Fig 1: Schematisk skiss over det foreslagna utvirderingsarbetets struktur.

Studie av utvirderingsarbetet:
Det forskande arbete vi kommer att genomfora for att utvardera var egen
utvirderingsstruktur innefattar f6ljande moment:

4. Inledande intervju. For att studera hur vil den foreslagna strukturen pa
utvirderingsarbetet fungerar kommer vi inledningsvis att intervjua de fyra ldrarna 1
pilotgruppen enskilt. Detta for att ta reda pa lirarnas ingdende attityder till
utvirderingsarbete samt vad de onskar fa ut av utvirderingarna.

5. Utformande av enkdter. Med intervjuerna som grund utformar vi enkéter for
elevutvérderingen.
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6. Observation av dialog. For att kunna utvédrdera hur vél dialogen fyller sitt syfte
kommer vi att vara med och observera vid dialogtillfillet.

7. Avslutande intervju. Efter att pilotgruppen genomfort den foreslagna
utvérderingsstrukturen sa sker dterigen en individuell intervju med varje ldrare, for att
fa dennes bild av hur arbetet har fungerat.

8. Insamling av skriftligt material. For att underlitta var analys kommer vi dven att samla
in kopior av de ifyllda elevenkéterna samt protokoll fran dialogtillféllet.

FOrandringsarbete Enskild analys

Gemensam dialog

Observation

Fig 2: Schematisk skiss av var studie av hur vil den foreslagna utvirderingsstrukturen
fungerar.

Tidsatgang for Dig som deltagande lirare:
De olika moment som Du som lérare i projektgruppen behdver genomfora dr alltsé foljande:

e Inledande intervju: Ca 40 min

Enkitundersokning 1 en klass: Under ett lektionstillfélle.
Individuell analys av utvdrderingen.

Dialogtillfédlle med dina kollegor: Ca 2 timmar
Avslutande intervju: Ca 40 min.

Vi hoppas att detta ska vara en rimlig tidsatgdng for Dig sa att projektet kinns givande snarare
an belastande.

Anonymitet och konfidentialitet:
Elevernas anonymitet:
De enkéter som fylls i kommer att vara helt anonyma.

Deltagande lirares konfidentialitet:
Alla uppgifter kring deltagande larare kommer att behandlas konfidentiellt. Inga uppgifter
som pa nagot sitt kan avsldja vederborandes identitet kommer att finnas med i slutrapporten.
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Bilaga B (Enkdit)

Utvardering

1. Kiinner du till betygskriterierna for kursen och hur har du i sa fall fatt reda pa
dem?

2. Kinner du till kursmalen och hur har du i sa fall fatt reda pa dem?

3. Ringa in alla de arbetssiitt som du tycker passar in med det ni gjort pa kursen.

Lérarledd undervisning vid tavlan Grupparbete Pararbete

Individuellt arbete Laborationer Diskussion 1 helklass
Diskussioner i smagrupper Temaarbete Rollspel
Amnesdverskridande arbete Egen ldsning Muntliga framstéllanden
Inldmningsuppgifter Problemlosning

Ovrigt: (Vad?)

4. Vilken/vilka av dessa arbetsmetoder har varit mest givande for dig? Motivera
girna.

5. Ar det nagot arbetssiitt som inte fungerat si bra? Varfor?
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6. Ar det nigot speciellt moment under kursen som du tycker har varit extra bra?

7. Vad tycker du fungerar bra med mig som lirare?

8. Vad tycker du fungerar mindre bra med mig som larare?

9. Kénner du dig trygg nog att framfora dina tankar, idéer, kunskaper och brister
under lektionerna? Kort sagt: Vigar du uttrycka dig fritt i klassrummet? Om
inte, vad tror du att det beror pa?

Plats for eventuella extra friagor som den enskilde ldraren vill stilla.
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Bilaga C (Intervjuschema 1)

Intervjuguide 1

Lararens erfarenheter av och attityder kring utvarderingar:

Vilka erfarenheter har du som lédrare av att arbeta med elevers utvéirderingar av ditt arbete?
Vad har dessa erfarenheter givit dig? Vad har fungerat bra och vad har inte fungerat?

Hur har elevernas svar anviants?

Upplever du att utviarderingarna har varit givande? Varfor/varfor inte?

Hur upplever du kollegiets attityder infor elevers utvarderingar?

Om du skulle problematisera kring detta med elevers utviarderingar av sina larare, hur
resonerar du da?

Enkitutvirdering som verktyg:

Upplever du att elevers utvarderingar genom enkétsvar kan vara ett bra verktyg for att komma
at elevernas uppfattningar eller finns det andra metoder/tillvigagingssitt som kan fungera?
Har du erfarenheter av andra utvirderingsverktyg?

Vad anser du bor vara med i den utvirderingsenkdt som vi nu ska utforma? Vilka
frdgor/omraden &r viktiga att fokusera pad? Vad bor undvikas?

Upplever du att du har en god uppfattning om vad “’dina” elevers respons kommer att bli?
Niér elevernas svar kommit in, vad &r det dd enligt dig viktigt att fokusera pd? Hur tycker du
att arbetet da ska fortgé for lararen for att elevernas svar ska bli givande?

Behovs detta verktyg? Hur kan det utformas for att bli anvindbart {6r din insats som ldrare?
Hur bor det utformas for att flera larare ska kdnna en anvéndbarhet?

Ser du att det finns ndgra problem eller svérigheter att anvénda sig av ett utviarderingsverktyg
som enkéter?
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Bilaga D (Intervjuomgéng 2)

Intervjufragor — intervjuomgang tva

Enkaten
Hur uppfattade du att enkéten fungerade?
Hur tror du eleverna upplevde enkéten?
Vad tyckte du om enkétens utformning?
Vad fick du ut av att analysera elevernas svar?
Skulle du vilja dndra pa négot i enkéten eller fordndra upplagget?
Hur upplevde du det att forst sjdlv analysera utvirderingarna?
Vicktes ndgra funderingar eller frigor?
Dialogen

Har du erfarenheter fran nagot liknande forut?

Hur upplevde du att det var att i grupp sitta och diskutera fragor som ror utvirderingarna?
Kéndes det utelamnande?

Tycker du att dialogen véckte nigra funderingar hos dig?
Hur tror du dina kollegor upplevde dialogen?

Ser du nagra svarigheter med dialogtraffar likt dessa?
Det som diskuterades i dialogen, var det nagot som du nu i efterhand tyckte var speciellt
intressant?
Var det ndgot som kom fram som du kinner skulle vara intressant att f6lja upp?
Behovs strukturerade dialoger mellan kollegor likt den vi provade?
Hur ska ldarare motiveras till att diskutera sitt arbete tror du?
Hur kan denna dialogform utvecklas?
Behovs diskussioner likt dessa dokumenteras?

Var det virt tiden ni traffades?

Ar denna modell vi prévat med er hjilp nagot du tror skulle kunna vara anvindbart?
Vad i sa fall krdvs av er och av skolan for att det ska vara mdjligt att fortsatta?
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