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Inledning

Ett av mélen med skolans undervisning
ar att eleverna lar sig det som
undervisningen fokuserar pa och att de
ddrmed ndr de specifika mél som ar
definierade i 14ro- och &mnesplaner.
Det &r naturligtvis ldraren som ska
organisera undervisningen. Och
forvintningarna pé lararen blir inte
mindre av att det finns gott om studier
som poéngterar att ldraren dr den
viktigaste faktorn for elevers larande.

Exempel pa val menade
undervisningssituationer som inte riktigt leder
till onskad malsattning

Undervisning dr en komplicerad och dynamisk process, dér lararen
madste ta hdnsyn till gruppens respektive den enskilda elevens
forkunskaper, men ocksa till de, for forstaelsen, kritiska faktorerna
inom respektive &mne. Men undervisning handlar inte bara om
pedagogik, vilvilja och lararens &mneskunskaper. Dérfor ska vi
hérnést, med hjilp av ett par exempel, belysa nigra av
undervisningens villovigar och mojligheter.

Det forsta exemplet handlar om en undervisningssituation som har
analyserats av didaktikerna Brousseau och Warfield (1999).
Situationen dr himtad frén pjdsen Topaze av Marcel Pagnol, dir en
larare hjélper en elev som har problem med stavningen. Till en
borjan siger ldraren hogt vad eleven ska skriva — som 1 det hér fallet
handlar om nagra lamm som befinner sig 1 en park och inbegriper
bokstaven ’s”, ett tecken for plural som vanligtvis inte uttalas pa
slutet av franska ord. Eftersom eleven inte stavar pluralformen
korrekt, upprepar ldraren meningen ldngsamt ett par gdnger. De
langsamma upprepningarna hjalper inte eleven som sitter tyst.
Eftersom eleven inte skriver, borjar liraren stilla gradvis enklare
fragor. Eleven blir inte hjdlpt av dessa fragor och fortsitter att vara
tyst. De enklare fragorna leder till att fokus flyttas frén stavning av
pluralform till antal lamm 1 parken. Men eleven blir heller inte
hjélpt av att lararen papekar att det finns flera lamm i parken och
sitter fortfarande tyst utan att skriva nagot. Till slut talar lararen om
exakt hur ordet ska stavas och uppmanar eleven att gé vidare.

I analysen papekas att det verkar finnas ett kunskapsmal med
aktiviteten — att eleven ska ldra sig om pluralformen — men
kunskapen som behdvs for att na detta mél skiftar fokus under
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samtalet mellan lirare och elev (Brousseau & Warfield, 1999).
Detta verkar leda till att eleven blir oséker pé vad ldrandemalet ar.
Genom att vilja gradvis enklare fragor forsoker lararen leda eleven
fram till den rétta stavningen, men det grammatiska malet blir
otydligt i processen. Efter ett tag blir det fokus istéllet pa antal
lamm 1 parken. Darmed kan vi anta att undervisningen kollapsar nér
lararen till slut, utan att forklara, talar om for eleven hur ordet stavas
(Brousseau & Warfield, 1999). Det verkar vara oklart om eleven har
lart sig att ”’s” dr tecken for plural och att det dr hogst osékert om
eleven nar det kunskapsmaél som ldraren har planerat for.

Brousseau (t.ex. 1997) anvéinder termen Topaze-effekten, nér han
beskriver undervisningssituationer dar ldraren, genom att stélla
stegvis enklare fragor, tar over ansvaret for att Idsa problemet och
noterar att kunskapsmaélet forsvinner under processen.

I sammanhanget lyfter Brousseau (t.ex. 1997) dven fram andra
exempel dar ldrarens anstrangning och vélvilja inte automatiskt
leder till 6nskat resultat. I ett av exemplen jamfors ldraren med en
skadespelare som vet exakt vilken roll den ska spela och vilket
budskap som rollfiguren bor férmedla till publiken. Problemet &r att
ju mer kansloladdat och dvertydligt skddespelaren agerar, desto
svérare blir det for publiken att ta till sig rollfigurens budskap,
eftersom skddespelaren tenderar att skapa en forenklad och overklig
situation — dir publiken inte kdnner igen sig. Skddespelarens
paradox kan ddrmed Gverséttas till ldrarens vardag. Om lararen
skapar och kontrollerar bade frdgor och svar i klassrummet, sa
kommer eleverna inte att fi en god chans att delta i spelet. Darmed
blir elevernas mdjligheter att agera och léra begransade.
Konsekvensen blir oftast att situationen blir verklighetsfrimmande
och eleverna kénner sig utanfor.

Vad menas med vetenskaplig grund?

Och nu ér det kanske dags for oss att stélla en relevant fraga: Varfor
kan vi lita pa allt detta?

Svaret dr komplext och innehaller flera aspekter. Inledningsvis kan
vi notera att larare forstar de presenterade exemplen eftersom de
beskriver situationer som handlar om undervisning. Och eftersom
larare undervisar, sa kan de relatera till dessa situationer. Pa en
annan niva kan vi konstatera att ovanstdende exempel (Brousseau,
1997; Brousseau & Warfield, 1999) ingar i studier som har
publicerats i vetenskapliga sammanhang, dvs. de har granskats av
kolleger inom faltet som sékerstéllt att de haller god vetenskaplig
kvalitet. Dessa aspekter leder till att vi har god anledning att anta att
studierna haller tillrackligt hog grad av relevans (validitet) och
tillforlitlighet (reliabilitet). Genom att uppfylla dessa kriterier utgor
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studierna betydelsefulla bidrag till den samlade kunskapen om
undervisning.

Vetenskapliga studier kan beskrivas symboliskt som byggstenar i de
monument av kunskap som forskare bygger. Som byggstenarna i en
byggnad vilar vetenskapliga studier pa resultat frén tidigare studier
samtidigt som de utgdr grund for senare studier.

Sammanfattningsvis vill vi podngtera att ovanndmnda studier ar tva
bland flera vetenskapliga studier, som leder till att vi pd goda
grunder kan forespraka undervisningssituationer dér elever och
larare interagerar, dar malet for undervisningen ar tydligt och i
forvdg bestdmt och dér eleverna genom en variation av
meningsfulla aktiviteter bjuds in i1 larandeprocessen.

Ett val genomfort utvecklingsprojekt

Hérnast ska vi redovisa ett
skolutvecklingsprojekt som
genomfordes pa ett utmérkt sétt
men som inte riktigt ledde till att
elevernas kunskaper forbattrades
(Carlgren, 2005).

Projektet implementerades pa en
svensk skola som ville fordndra
och, framfor allt, utveckla sin
verksamhet. Innan projektets sjosdttning hade en grupp ldrare frén
skolan under flera ér ldst och diskuterat pedagogiska texter samt
genomfort studiebesdk pa andra skolor i syfte att hitta alternativa
uppldgg av undervisningen. Utgangspunkten for utvecklingsarbetet
var att ldrarna upplevde en viss frustration i samband med
undervisning i helklass eftersom de kénde sig tvungna att lagga
undervisningen pa en niva dér sd manga elever som mojligt kunde
ta till sig den. Undervisningen 1 helklass medforde att efter en
gemensam genomgang av ett nytt moment arbetade eleverna enskilt
samt att ldraren gick runt i klassrummet och hjélpte dem som hade
fragor (Carlgren, 2005). Foljaktligen upplevde ldrarna frustration
over att de inte hade mgjlighet att nd varje elev pa den nivan som
eleven befann sig.

Situationen ledde till att ett av de uttalade syftena med
fordndringsarbetet blev att individualisera undervisningen. Pa det
séttet skulle varje elev kunna utvecklas i egen takt, enligt sin egen
potential. For att uppna detta syfte, efter en relativt lang
forberedelsefas, kom ldrarna fram till att den forsta dtgdrden borde
vara att organisera verksamheten i aldersblandade grupper, dvs. i
grupper med elever i1 arskurs 1-3 respektive 4—-6. Men detta var inte
den enda dtgidrden som genomfordes.
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”Forutom aldersblandningen kdnnetecknades verksamheten av vad
lararna kallade “eget arbete” dé eleverna foljde sin egen planering
av vad de skulle gora. Léirarna sjilva beskrev forandringen som att
de gatt fran att dgna sig at ’utlarning” till att stodja elevernas
inlérning.” (Carlgren, 2005, s. 124)

Forandringsarbetet hade naturligtvis konsekvenser for bade lararnas
och elevernas arbetssétt. En av dessa var att pa elevernas schema
dok det upp ett relativt stort antal aktiviteter som betecknades med
“eget arbete”. Antalet timmar som dgnades at sddant eget arbete
varierade mellan elevgrupperna, men f6r mellanstadieelever var den
genomsnittliga tiden runt tolv timmar per vecka (Carlgren, 2005).

I praktiken betydde det nya arbetsséttet att den enskilde eleven
planerade det som hen ville ldra sig i det aktuella &@mnesomradet, att
elevens planering godkidndes av ldraren och att eleven sedan
arbetade enligt den godkénda planen. Denna struktur medforde att
elevernas scheman blev individuella och att de hade eget ansvar for
att genomfora det som de hade planerat. Alltsd verkade det som att
skolan, genom det fordndrade arbetsséttet, uppfyllde malséttningen
géllande individualiserad undervisning. En annan konsekvens var
att antalet klassgenomgangar minskade och att ldrarna ddrmed
undervisade féarre timmar. Genom att frigora tid som tidigare varit
avsatt for undervisning, kunde ldrarna nu d4gna mer tid at att hjdlpa
elever som befann sig pd vésentligt skilda kunskapsnivéder. En stor
bonus i sammanhanget var att samtliga larare pa skolan var mycket
ndjda med det nya arbetssittet.

Berittelsen kunde ha slutat dir, dvs. med ndjda larare som hade
individualiserat sin undervisning och dédrmed kunde 4gna tid &t
elever som tidigare inte fick uppmarksamhet. Men en djupare
analys av situationen (Carlgren, 2005) problematiserar ldrarnas
undervisning och elevernas ldrande. Ett bekymmer var att lararna
antog att elevernas “eget arbete”, dvs. genomforande av ett antal
uppgifter enligt en godkénd planering, var liktydigt med ldrande.
Carlgren (2005) papekar att arbetsséttet kunde, paradoxalt nog, leda
till att elevernas kunskaper forsdamrades, eftersom antalet lararledda
klassgenomgéngar minskade och ersattes av elevernas individuella
arbete. Hon uttrycker detta pa foljande sitt:

”Oavsett vilken ldrandeteori man utgar ifrén dr det svért att se
elevernas planering och genomforande av ett antal uppgifter som
liktydigt med ldrande. Att eleverna dessutom forvintades ta ansvar
for att gora uppgifterna ordentligt och sjilva bli medvetna om de
forstod eller inte dr ocksa svarforenligt med teorier om lérande. Det
kraver sé att sidga att de har forstatt innan de har forstatt. Om
larande innebdr att forstd pa nya sitt eller urskilja nya dimensioner,
kan man inte sjdlv veta om man har forstatt eller sett forrdn man har
det.” (Carlgren, 2005, s. 127)
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Avslutningsvis kan vi konstatera att trots att syftet med
ovanndmnda utvecklingsarbete var relevant, sa saknades de
véldefinierade kunskaperna (Carlgren kallar dessa for
kunskapsobjekt) som eleverna — med hjilp av undervisningen —
skulle tillgodogora sig. Vi kan alltsé anta att larares goda avsikter
inte automatiskt leder till forbattrade kunskaper hos eleverna,
eftersom exemplet visar att dven vél genomforda
undervisningsreformer kan ha otydliga effekter pa larandet.
Foljaktligen dr det problematiskt att utvérdera lirande utan att ta
hinsyn till undervisning. Och det dr bekymmersamt att diskutera
effekterna av den sortens skolundervisning som saknar vél
definierade mélsittningar for elevernas kunskapsutveckling.

Digitalisering och utveckling av IKT i skolans
perspektiv

I det senaste decenniets debatt om den svenska skolan har
informations- och kommunikationsteknologins (IKT) samt
digitaliseringens roll i undervisningen varit ett &terkommande dmne.
Debatten har till stora delar handlat om olika visioner kopplade till
de kunskaper och fardigheter som framtidens individer bor besitta.
Dessutom har den inte sdllan préaglats av uppfattningen att IKT och
digitalisering kommer att dndra vart sétt att leva och ddrmed dven
var syn pa kunskap. Ofta har detta synsétt uttryckts som att skolan
star infor ett paradigmskifte. For att fa ett béttre perspektiv pa denna
kontext, ska vi harnést kortfattat redovisa ett par inligg om
digitaliseringens roll i undervisningen.

Redan for tio ar sedan handlade en betydande del av diskussionen
inom skolan, dess styrande myndigheter och de fackforbund som
organiserar undervisande personal om vilka férmagor eleverna
behover besitta i framtiden. Grunden till dessa fragestillningar
baserades pa konstaterandet att informationstekniken “har fordndrat
sjdlva stoffinnehallet i ndstan allt vi gér” (Ldrarnas nyheter, 2010).
Hur innehallet 1 matematikundervisningen diskuterades kan
exemplifieras med fradgan ”Vad ér viktigare: att ldra sig
multiplikationstabellen eller att ha forstaelse for de varden vi
beréknar?” (Lérarnas nyheter, 2010).

Om vi forflyttar oss till nutid, sé kan vi konstatera att diskussionen
kénnetecknas av liknande tongéngar. For att exemplifiera detta,
véljer vi att presentera ett par dominerande idéer fran debatten. Den
forsta handlar om samhéllets omfattande digitalisering som leder till
skolans fordndrade forutsittningar, och den uttrycks ofta som att
”Alla forstar att internet héller pa att fordndra vért samhélle 1
grunden. Alla som arbetar 1 skolan méste forhélla sig till detta”
(Pedagog Stockholm, 2019). En konsekvens av detta ér att det blir
“allt viktigare att lira eleverna problemldsning och gora dem
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duktiga pa att soka information pd egen hand inom flera olika
omraden” (Pedagog Stockholm, 2019). Alltsa kan vi konstatera att
uppfattningen om att skolan och lirarna behover fordndra sitt sétt att
undervisa inte har reviderats under de senaste tio aren. Det finns en
stark forvintan pa att larare fordndrar och anpassar sin undervisning
till den digitala tekniken.

Ur ett mer vetenskapligt perspektiv kan vi redovisa nigra nyligen
genomforda studier som har undersokt de digitala verktygens
inverkan pa ldrares undervisning och, framfor allt, pé elevers
larande. I en av dessa studier, som resulterade i en systematisk
oversikt, har det analyserats stora mingder forskningsartiklar om de
digitala larresursernas effekter pa matematikundervisningen
(Skolforskningsinstitutet, 2017). Den systematiska dversikten
problematiserar teknologins effekter pa elevers ldrande genom att
papeka att anvdandningen av digitala resurser i undervisningen inte
nodvandigtvis utvecklar elevers kunskaper eller skolans
verksamhet. Detta uttrycks pd foljande sitt:

”Digitaliseringen och utvecklingen inom IT dr nagot som skolan
maéste forhélla sig till ... man ska dock vara medveten om att
anpassningen av skola och utbildning till denna samhillsutveckling
inte nddvindigtvis har som uttalat syfte att forbattra
kunskapsresultaten.” (Skolforskningsinstitutet, 2017, s. 2)

Vidare, i en relativt farsk avhandling, pdpekar Kjellsdotter (2020)
att amnesinnehallet ofta hamnar 1 skymundan nér digitala verktyg
fors in 1 klassrummet. Samtidigt 6verraskas hon av bristen pa
diskussion och tillhorande kritiska fragor om vad de digitala
verktygen ska bidra med till skolan och undervisningen
(Skolporten, 2020). I en vidareutveckling av resonemanget papekar
hon att hos lidrare som hon har observerat i sina studier far de
digitala verktygen en betydelse som kan uppfattas som obalanserad
1 en undervisningssituation:

”Det har sker redan i planeringsstadiet, ldrarna dgnar mer tid at att
diskutera vilka mjukvaruprogram som ska anvéndas @n det faktiska
dmnesinnehallet. Detta fokus forflyttas sedan vidare in 1
klassrummet dér lararnas instruktioner mest handlar om vilka
digitala program som eleverna ska anvianda.” (Skolporten, 2020)

Vidare lyfter hon fram iakttagelsen att eleverna oftast inte har nagra
problem med hanteringen av dessa verktyg och att anvindandet av
digitala verktyg leder till “mer elevcentrerad undervisning dir
eleverna med hjélp av digitala verktyg sjédlva ska soka kunskap”
(Skolporten, 2020). I samband med det konstaterar hon att eleverna
upplever det som problematiskt att inte riktigt veta vad som
forvéntas av dem géllande innehéll i genomforda uppgifter och,
kanske dnnu viktigare, att eleverna skulle ofta behovt en ldrare som
undervisade mer om dmnesinnehallet.
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Det &r inte svért att hitta paralleller mellan ovanstdende resonemang
och Carlgrens (2005) beskrivning av diskrepansen mellan lararnas
intentioner med undervisningen och det som eleverna lér sig. Och vi
bor ocksa papeka att detta inte dr kontroversiellt 1 ett didaktiskt
sammanhang eftersom de presenterade studierna, i likhet med flera
andra studier, lyfter fram dmnesinnehallet — oavsett om vi kallar det
for kunskapsmal eller kunskapsobjekt — 1 undervisningen. Det
innebdr att utan ett konkret &mnesinnehall som genom meningsfulla
aktiviteter formedlas till eleverna, blir undervisningen problematisk
och elevernas ldrande riskerar att bli godtyckligt.

Det vi forsokt formedla med de presenterade idéerna om
digitaliseringens inverkan pa skolans verksamhet &r att det kan
finnas vitt skilda uppfattningar om hur digital teknologi bor
anvéandas. Det vi vill framhéva ar att det &r lararens komplexa
uppgift att bedoma vad digital teknologi pa ett meningsfullt sétt kan
tillfora elevers ldrande. Vidare menar vi att det 4r ldraren som —
genom att utga frin ett relevant @mnesinnehall — bor utforma
undervisningen sd att eleverna erbjuds goda mgjligheter att
tillgodogdra sig &mnesinnehéllet.

Lararnas professionella utveckling

Under en relativt lang tidsperiod har ldrarnas undervisning och
utvecklingen inom professionen ansetts hora till det individuella
planet och darmed har dessa aspekter séllan diskuterats 1
overgripande perspektiv. Men det senaste decenniets utveckling
inom den svenska skolan har lett till att perspektivet har flyttats fran
det individuella till det kollegiala perspektivet och att 1drarnas
kollegiala ldrande har blivit en alltmer accepterad form for
samarbete (t.ex. Hirsh, 2017).

Kollegialt ldrande 1 skolan syftar vanligtvis pé olika former av
professionsutveckling dér ldrare “delar utmaningar eller en passion
for ett amne, och som fordjupar sin kunskap och expertis inom
omradet genom en pagéende och fortlopande interaktion”
(Skolforskningsinstitutet, 2022, s. 6) och déar ldrare diskuterar och
kritiskt granskar sitt eget och andras arbete. I ssmmanhanget kan vi
ndmna att det finns indikationer pa att larares kollegiala samarbete
bor — utdver uppenbara individuella ldrandeaspekter — dven leda till
ett mer omfattande kollektivt ldrande (Skolforskningsinstitutet,
2022). Det ér ocksé viktigt att notera att ”gemenskaper som initieras
och utgér fran larares egna erfarenheter och utmaningar i
undervisningen [har] béttre mojligheter att bidra till ett kontinuerligt
utvecklingsarbete och ldrande pa en skola”
(Skolforskningsinstitutet, 2022, s. 10).

For att béttre forsta vad det kollegiala samarbetet kan tillfora den
enskilde lararens undervisningsutvecklande arbete, kommer vi
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inledningsvis att differentiera begreppen professionell utveckling
och professionellt ldrande. Lérares professionella utveckling syftar
pa aktiviteter och fortbildningsinsatser dér den enskilda ldraren lér
sig nya tekniker utan att for den skull utveckla en djupare forstaelse
for de genomforda aktiviteterna. I motsats till det beskrivs
professionellt lirande som négot som “’sker dver tid och
kdnnetecknas av organiserad reflektion bland ldrare och skolledare,
dar regelbundna forstaelseskapande traffar varvas med mojligheter
att préva och utveckla” (Hirsh, 2017, s. 76). Hér syftar vi pa att
larare inom det kollegiala arbetet — som ar forknippat med
professionellt ldrande — far goda mdjligheter att utveckla sin egen
och kollegornas undervisning.

Ett exempel pd en relativt vél fungerande modell f6r
undervisningsutveckling &r lesson study- modellen dér larare
tillsammans planerar, genomfor och analyserar en lektion. I
sammanhanget vill vi betona att vid undervisningsutveckling som
baseras pd lesson study &r det en grundldggande forutsittning att
larare genomfor allt utvecklingsarbete tillsammans. Och det ar
minst lika viktigt att understryka att i dessa modeller &r det inte den
enskilde lararens undervisning som bor fokuseras, utan att det dr en
lektion — eller ett moment i lektionen — med ett vél avgransat
dmnesinnehall som ska diskuteras och analyseras.

Efter dessa klargéranden om samarbetets betydelse i det
systematiska utvecklingsarbetet, kommer vi att kortfattat redogora
for de attribut som bor kdnneteckna kollegiets professionella
larande. I sammanhanget vill vi poédngtera att flertalet studier (som
redovisas i t.ex. Hirsh, 2017) indikerar att meningsfulla
utvecklingsinsatser bor genomforas systematiskt, i ett langsiktigt
perspektiv. Vidare, for att insatsen ska bli framgéangsrik, si bor den:

e vara strukturerad och ske dver langre tid,

e bygga pa organiserad reflektion bland ldrare, och

e genomfOras med hjilp av regelbundna kollegiala tréffar som
varvas med mojligheten att identifiera utvecklingsomraden
samt att prova och utveckla den egna praktiken.

Efter att ha ndmnt kriterier for organisering och struktur, kommer vi
hirndst att diskutera aspekter som handlar om innehallet 1 det
systematiska utvecklingsarbetet.

Som vi tidigare exemplifierat (t.ex. Carlgren, 2005; Skolporten,
2020) &r det inte tillrackligt att undervisningsutvecklande insatser
genomfors enligt organisatoriska kriterier. For att insatserna ska
leda till att elevernas kunskaper utvecklas pa ett béttre sitt, bor
insatserna organiseras kring ett tydligt &mnesinnehall. I den
bemarkelsen dr det av yttersta vikt att &mnesinnehallet grundar sig i
de forutsittningar och de elever som finns pa den egna skolan, dvs.
att ldrarna som deltar i utvecklingsarbetet formulerar bade
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maélsittning och innehéll i relation till de elevernas ldrande som
kollegiet undervisar. I det didaktiska féltet kallas detta for situerad
dvs. lokal undervisningsutveckling (t.ex. Hirsh, 2017) som ar ett
arbetssétt som erbjuder goda mgjligheter att inforlivas i1 skolans
praktik i ett langre perspektiv.

Till skillnad frédn utvecklingsarbete som baseras pa nationella
direktiv och problemstéllningar — som har ménga fordelar men kan
vara svara att 1 ett langre tidsperspektiv implementeras i den
enskilda skolans praktik — grundar sig det situerade
utvecklingsarbetet 1 den egna skolans problem och de egna
elevernas ldrande. Pé det séttet kan lararkollegiet under varje lasér
bestimma tydliga och, framf6r allt, relevanta mal for det lokala
utvecklingsarbetet. Detta anses vara en av det situerade
utvecklingsarbetets viktiga fordelar jaimfort med insatser vars mal
bestdms 1 kommunalt eller nationellt perspektiv.

En annan aspekt av det systematiska utvecklingsarbetet dr
dokumentationen. Eftersom arbetet grundar sig i mélséttningar som
ar specifika for den enskilda skolan och ddrmed kanske inte &r
tillrackligt vil beskrivna i litteraturen, &r det viktigt att kollegiet
dokumenterar, t.ex. for anteckningar 6ver de viktigaste momenten 1
det ndmnda arbetet. Pé det séttet blir det enklare for kollegerna att
fora meningsfulla diskussioner vid sina triaffar och att dela med sig
de resultat som utvecklingsarbetet kommer fram till. Som vi tidigare
namnt (t.ex. Brousseau, 1997; Carlgren, 2005) &r det av stor vikt att
kunskapen om undervisning som produceras av lirare
tillgédngliggdrs for andra larare, skolledare och eventuellt forskare.
Det ér pa det sdttet som kunskapsbasen om undervisning, oavsett
dmne, land eller undervisningsform byggs pa ett 6ppet och
tillforlitligt sétt.

Efter att ha lyft fram ovanstaende infallsvinklar ska vi nu presentera
en modell som erbjuder goda mojligheter for
undervisningsutveckling i ett kollegialt perspektiv pa den enskilda
skolan. Modellen presenteras ndgot summariskt i den hér texten,
men dess relevanta aspekter och tillhorande arbetssétt behandlas
utforligt i Gvriga avsnitt av detta material. Kortfattat kan modellen
beskrivas som att ldrarna:

e identifierar ett problematiskt eller pa annat sitt relevant
dmnesomrade hos de egna eleverna som ska utvecklas med
hjélp av undervisningen,

e avgrinsar det identifierade &mnesomradet genom att
formulera en problemstédllning som kan undersdkas med
hjalp av undervisningen,

e designar, genomfOr och observerar undervisningen som hor
till den specifika problemstillningen, samt
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e analyserar undervisningen, diskuterar slutsatser och

bestimmer riktlinjer for det fortsatta utvecklingsarbetet

(t.ex. Hirsh, 2017).
Enligt ovanstdende beskrivning bor utvecklingsarbetet priaglas av
kollegiets perspektiv pa undervisningen och de egna elevernas
resultat 1 ett visst &mne — foljaktligen bor arbetet inledas med att
larare organiseras i &mnesgrupper. Pa det séttet blir bade det
specifika &mnesinnehallet och problematiken som insatserna ska
inrikta sig pa enklare att avgrénsa och fylla med mening i ett lokalt
sammanhang.

Nir det giller samarbetsformer ar det lampligt att &mnesgrupperna
paborjar arbetet genom att betona att 1drarna har ett gemensamt
ansvar for undervisningens utveckling, dvs. att allas asikter ar
viktiga och kommer att tas tillvara under arbetets gang. Dessutom
bor diskussionerna i &mnesgruppen vara inkluderande, sé att &ven
larare som vanligtvis inte uttrycker sina asikter i dessa sammanhang
far upprepade chanser att gora det. Samtidigt bor ldrarna utmana
varandra 1 diskussioner som handlar om innehéllet 1 undervisningen,
som t.ex. Vad dr det som kénnetecknar effektiv undervisning i
respektive &mne?

Efter att ha diskuterat om undervisningens betydelse i &mnet, bor
lararna avgrénsa ett relevant amnesomrade som ska fokuseras och
utvecklas med hjélp av undervisning. Denna fas av arbetet bor
inledas med att kollegiet identifierar de &mneskunskaper som
upplevs som problematiska och dirmed bor forbéttras hos de egna
eleverna. I sammanhanget 6nskar vi med de tidigare presenterade
exemplens kraft (t.ex. Brousseau, 1997; Carlgren, 2005) aterigen
betona att fokus for det kollegiala arbetet i denna fas bor vara pa
dmneskunskaper och pa dmnesinnehall, eftersom allménna
kunskaper eller fardigheter inte dr mojliga att forbattra inom
ramarna for didaktiskt utvecklingsarbete. De specifika
dmneskunskaperna som bor utvecklas hos eleverna kan identifieras
genom t.ex. innehallsanalys av elevarbeten eller analys av det
centrala innehallet 1 styrdokumenten som hor till respektive
dgmnesomrade. I diskussionerna som genomfors under denna fas av
arbetet dr det viktigt att kollegiet testar alla uppkomna idéer inom
gruppen for att pa det séttet avgrdansa de mest relevanta aspekterna i
sammanhanget. Det som foljer efter att kollegiet har avgrénsat ett
relevant &mnesomrade illustreras 1 nedanstdende figur.
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Innehallsanalys som En undersékningsbar
leder till avgransning av problemstallning

ett &mnesomrade

Lararnas professionella utveckling

formuleras

Undervisningens
effekter diskuteras och Design av lektion och
nasta undersékning tilhérande moment
planeras

Analys av och Undervisningen

reflektion 6ver observeras och

lektionen och dokumenteras i
materialet klassrummet

Efter att det specifika &mnesinnehéllet ar avgransat foljer en
modosam fas av processen, dir kollegiet ska formulera en
problemstillning som ir baserad pé de egna elevernas kunskaper
och som kan undersokas i1 en undervisningssituation. Under denna
fas &dr det grundldggande att gruppen far goda mojligheter att testa
och utveckla sina antaganden — t.ex. med hjélp av handledare eller
forsteldrare som har erfarenhet av didaktiskt utvecklingsarbete —dels
for att fa aterkoppling, men framfor allt for att kunna precisera sin
problemstillning. Om mdojligt, bor deltagande larare i denna fas inta
ett vetenskapligt forhallningssétt, grundat 1 nyfikenhet och kritisk
granskning av antaganden. Langre fram i detta material presenterar
vi bade exempel pa och stdd for hur sddana problemstéllningar kan
formuleras.

I nésta steg, efter att problemstillningen &r preciserad, bor
dmnesgruppen utarbeta ett lektionsmanus som hor till den aktuella
problemstéllningen och som ska undersokas i perspektiv av de egna
elevernas ldrande. Som vi nimnde inledningsvis i detta avsnitt, dr
det viktigt 1 det hér skedet att kollegiet faststéller att det ar
undervisningen, dmnesinnehallet och elevernas lirande som stills i
centrum, och att fokus inte kommer att vara pa kollegerna som
undervisar det aktuella momentet. Nér det dr bestdmt vem som ska
genomfora lektionen efter det gemensamt framtagna manuset,
bestdms dven formerna for hur undervisningen kommer att
dokumenteras. P4 samma sétt som vid 6vriga delar av den
presenterade modellen presenterar vi bade exempel pa och stod for
hur relevant lektionsmanus kan tas fram samt hur lektionen bor
dokumenteras.

Efter den genomforda lektionen bor kollegiet analysera det
insamlade materialet, t.ex. ljud- och videoinspelningar samt
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kollegers noteringar och observationer som kan knytas till elevers
larande 1 forhallande till den aktuella problemstillningen. Detta ar
ett utmérkt tillfalle att pd ett genuint sétt ta reda pd vad den
planerade undervisningen har lett till. For manga ldrare brukar detta
vara det forsta tillfallet ndr de pd ett vetenskapligt sitt far mojlighet
att undersoka undervisningens effekter. Men 1 kontexten &r det
ocksa meningsfullt att podngtera att analysen mycket vl kan leda
till att de antaganden och forvintningar som kollegiet hade infor
lektionen inte bekréftas. Pa det sittet utgdr analysen en utmarkt
grund for vidare diskussioner inom d@mnesgruppen. Fragor som kan
exemplifiera dessa dilemman kan handla om:

e Hur uppfattar vi de resultat som analysarbetet har kommit
fram till?

e Finns det ndgra antaganden som vi har fatt bekréftade
genom analysen?

e Finns det ndgra antaganden som vi bor omvérdera efter den
genomforda analysen?

e Varfor trodde vi att den genomforda lektionen eller
momentet skulle leda till att ...?

e Kan resultaten bero pa elevgruppens sammansittning, till
exempel att hogpresterande eller ldgpresterande elever ar
overrepresenterade 1 gruppen?

e Vad skulle ha hint om vi istéllet ...?

e Kan det vara si att véra forvantningar var baserade pa
antaganden om en viss sorts undervisning vars effekter inte
har undersokts pa ett systematiskt sétt?

Svaren pa de uppkomna fragorna, men framfor allt diskussionen
som genereras av dessa fragor kan utgora en meningsfull grund for
nésta problemstillning i1 det systematiska utvecklingsarbetet. |
sammanhanget dr det aterigen viktigt att lyfta fram att det
overgripande syftet med den presenterade modellen &r att 14rarna far
goda mojligheter att utforska och synliggdéra den egna
undervisningens betydelse 1 forhallande till elevernas ldrande. Och
att lararna far mgjlighet att genomfora det utan att séka snabba svar
pa sina fragor.

Sammanfattning

Véra ambitioner med den hir texten dr flerfaldiga. Dels avser vi
argumentera for att varken vdl menad undervisning (t.ex.
Brousseau, 1997) eller vil genomforda utvecklingsinsatser (t.ex.
Carlgren, 2005) garanterar att eleverna ldr sig battre eller att deras
kunskaper inom ett visst &mne utvecklas. Foljaktligen 6nskar vi,
med de redovisade exemplens kraft, argumentera for
dmnesinnehallets betydelse i undervisningen.
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I ett annat perspektiv avser vi belysa skillnader mellan nationella
och politiska mal for skolan och undervisningen i ett perspektiv av
digitala larresurser samt de slutsatser som vetenskapliga studier har
kommit fram till (t.ex. Lararnas tidning, 2010; Pedagog Stockholm,
2019; Skolporten, 2020). Pa det sittet vill vi aterigen lyfta fram
lararens och undervisningens betydelse nir det giller anvdandning av
digital teknik pa meningsfulla sétt. Och med meningsfulla satt
menar vi naturligtvis arbetssitt och undervisning som leder till att
elevernas kunskapsutveckling blir béttre.

I ett tredje perspektiv vill vi presentera en modell for systematisk
undervisningsutveckling som ér tillrackligt konkret for att den ska
kunna anvindas vid det kollegiala larandet som genomftrs pa den
egna skolan (t.ex. Hirsh, 2017). I den bemérkelsen argumenterar vi
for modellens grundldggande organisatoriska aspekter och for att
modellen bor fokusera pad amnesinnehall som uppfattas som
problematisk av de egna eleverna och som kan utvecklas med hjélp
av kollegiets undervisning. P4 det séttet betonar vi den situerade
undervisningsutvecklingens betydelse.

I materialets kommande delar utvecklar vi véra tankar kring
respektive moment i den presenterade modellen. Vi dnskar er stort
lycka till med ert systematiska utvecklingsarbete!
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