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Sammanfattning

Denna rapport ar genomford i samarbete mellan Marcus Samuelsson och Joakim
Samuelsson, som forskar om utveckling av skicklig undervisning, samt Bernt Friberg,
Urban Hansson och Mats Rosenkvist som dr experter pa att utveckla evidensbaserad
undervisningsskicklighet.

Var rapport bygger pa en analys av en serie med 504 lektionsobservationer med fokus
pa undervisningsskicklighet som genomfordes med alla larare pa 30 grundskolor, 20
F-6 skolor och 10 7—9 skolor. Analysen visar pa stor variation i undervisningens
genomforande pa samtliga skolor och utbredda brister i sjdlva larprocessen. Under
60 procent av de 504 lektionerna fanns inga ldrandemaél alls och ldrandet
synliggjordes sillan under lektionerna. Fokus i klassrummen var pa att gora, inte att
lara. Under cirka 10 procent av lektionerna hade eleverna forstétt vad de skulle lara.
Under cirka 45 procent av lektionerna anvande lararen ett tydligt och konventionellt
ledarskap med fokus péd kontroll och sanktioner. Under endast 40 procent av
lektionerna var ldararens ledarskap i klassrummet inriktat pa att inspirera och
motivera for larande. Eleverna limnades ofta ensamma att lyckas/misslyckas i
arbetet under lektionerna och samldarande med andra elever anvindes i liten
utstrackning. Tranade rutiner lyste med sin franvaro i de flesta klassrum.

Rapporten visar ocksa att alla larares undervisning blev signifikant battre med
metoden: lektionsobservationer, coachande samtal (min undervisning”) och
kollektiva reflektioner kring data om hur undervisningen genomfordes pa skolan
(’var undervisning”). Pd 14 av de 30 skolorna observerades alla larare, totalt 188,
dven en andra ging. Analysen av de observationerna visar att alla ldrarnas
undervisning d& hade blivit signifikant battre. Det innebar dven att larare som redan
var skickliga hade blivit skickligare. Effekten mellan forsta och andra observationen
varierade mellan medelstora och stora effekter for de 10 observerade dimensionerna.

En annan sida av resultaten ar lararnas positiva reaktioner. Larare som far mojlighet
att strukturerat reflektera Over undervisningsskicklighet i relation till sin
undervisning pa ett sitt som de kdnner dr meningsfullt vill ha mer. Evidensbaserad
undervisningsskicklighet som férmedlades till konkreta iakttagbara handlingar i
klassrummet uppskattades eftersom ldrarna kunde préva dessa lirdomar redan
nista lektion.

Rapporten visar att det med sma resurser gar att utveckla det som ar framgéangsrik
evidensbaserad undervisningsskicklighet. Rapporten tydliggor for de som éar
ansvariga for undervisningen; politiker, rektorsutbildningar, lararutbildningar,
skolchefer, rektorer och larare, hur bradskande och mgjligt det ar att utveckla
undervisningen. 1,1 miljoner elever ar i grundskolan hér och nu. Studien kan fungera
som inspiration till skolutveckling. Den kan paverka kultur och forhallningssatt inom
den egna verksamheten, bidra till professionell dialog om undervisningens kvalitet
samt leda till utveckling, mer larande och hogre kunskapsresultat pa varje skola.



1. Inledning

Om elever lar sig ndgot under sina 6890 timmar och g ar i grundskolan ska det enligt
skollagen inte vara resultatet av en slump till f6ljd av vilka larare som undervisar dem.
Det ska i stillet vara en konsekvens av det arbete som skolchefer och rektorer har
ansvar for att genomfora tillsammans med ldrarna, att systematiskt sikerstilla alla
elevers ratt till god utbildning och undervisning pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet. Skolan fungerar dock inte sa over allt. I egenskap av experter och forskare
samtalar vi med skolchefer och rektorer i samband med moéten, utbildning och
handledning vecka efter vecka sedan manga ar tillbaka. I dessa samtal méter vi deras
instéllning till det som har storst paverkan for eleverna och pa deras tva uppdrag —
viardegrunds- och kunskapsuppdraget. For majoriteten av dem kan deras instillning
summeras: de haller med om att undervisningen ar det som har storst paverkan pa
elevernas studiero, motivation och larande (jfr. Hattie, 2023) men uttrycker
samtidigt att de inte har tid att prioritera systematiskt fokus pa det nu. Det far bli
senare. I linje med detta finns det en “pedagogisk segregation” i det svenska
skolsystemet enligt Skolverkets férra generaldirektor Peder Fredriksson (Skolverket,
2023). En del elever far mojlighet att lara sig mer och andra mindre, lasar efter lasar.
Denna likvardighetsfraga (Skolverket, 2001) motiverar oss i vart arbete med att
studera och forsoka paverka svensk undervisning och hur larare leder densamma.

1.1 Forhallningssatt till undervisningen i svenska skola

Under det senaste decenniet har flera rapporter (OECD, 2013; Ifous, 2020;
Rosenkvist, 2021; Skolinspektionen, 2021) konstaterat att kvalitetsarbetet i skolan
inte inbegriper systematik i att utveckla undervisningens kvalitet. Ovan namnda
rapporter pavisar att svenska skolledare i liten grad organiserar och genomfor
observationer for att sdkerstilla undervisningens kvalitet och vad den leder till. Det
far rimligen till f6ljd att skolchefer och rektorer pa olika nivéer i skolsystemet har
begransad kunskap om hur undervisningen genomfors i klassrummen pa den eller
de skolor de har ansvar for. Det innebar samtidigt att skolchefer och skolledare har
litet fokus pa undervisningens kvalitet utifrén evidens, trots att evidens i flera fall
finns tillganglig (Samuelsson & Ekholm, 2024).

Den typen av medvetna eller omedvetna beslut om att inte fokusera och agera pa
undervisningen kommenterades ocksa i samband med att Skolinspektionen
presenterade rapporten, Ldangvarigt laga kunskapsresultat (2021). I den
konstaterades att huvudmin och rektorer forstod att undervisningen behdvde
utvecklas, nigot som Skolinspektionens nuvarande generaldirektor Helena Angmo i
rapporten kommenterade: "Men dnda inriktades inte satsningarna mot att hgja nivan
i undervisningen.” Utifran skolchefers och skolledares ansvar i det som bendmns
skolans styrkedja bor deras forstaelse, medvetenhet och passivitet stillas i relation
till forskning som visat hur stor skillnad det kan vara mellan vad olika larares
undervisning leder till, med andra ord den insikt alla som elever, liarare och
skolledare redan har. De tio procent skickligaste ldrarna skapar 1,5 lasars larande per
lasar medan de tio procent av ldrarna som skapar minst ldrande enbart skapar 0,5

lasérs larande per lasar. Med andra ord, tva elever som startar med samma kunskaper
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och formégor, kan hamna pa helt olika kunskapsniva efter ett lasar enbart beroende
pa vilken larare de blivit tilldelad. Om ett lasar med samma larare f6ljs av ytterligare
daliga ldsar kan det resultera i att eleven far kunskapsluckor som inte gar att
dterhamta (Hanushek, 2011).

Detta faktum forefaller larare och skolledare vara bade mindre bekanta med och
fokuserade pé enligt de ovan ndimnda rapporterna. Inte ndédvandigtvis darfor att de
inte forstar mojligheten med att observera utan sannolikt darfor att:

e Lektionsobservationer historiskt inte ar en naturlig del av arbetet pa
alla skolor. Detta har lett till stingda klassrumsdorrar och att larare
kanner sig bedomda nir de far besok i klassrummet, i stéllet for att
kidnna sig som en del i ett givande och logiskt utvecklingsarbete
(Successful Schools/Novus, 2016; Skolvirlden, 2017).

e Skolkulturen i Sverige innebar ett generellt forhallningssiatt om att
man kan undervisa pa olika sitt och att varje larare sjilv bestimmer
vilket som kianns bast for hen och hens elever. Forhallningssittet ar
inte att det, som forskning visat, att det finns vissa sitt att undervisa
som ar mer eller mest framgangsrikt (Linderoth, 2016; Tengberg,
2023).

e Rektorsutbildningen inte rustar rektorer for att systematiskt leda och
organisera arbetet med att utveckla och sikerstélla undervisningens
kvalitet som ar en del av deras uppdrag enligt skollagen
(Skolinspektionen, 2023).

1.2 Att leda undervisning

Vi vet sedan tidigare att av de variabler som gar att paverka ar lararen, eller mer
precist lararens undervisning, det som har storst paverkan pa studiero, elevers
engagemang, motivation och larande (Hattie, 2008; Hattie & Zierer, 2019; Hattie,
2023). 1 Hatties Visible Learning: the Sequel konstaterar han att vi vet vilka
strategier som har storst sannolikhet att vara effektiva for larande och de kan vi hjilpa
larare att infora i klassrummet. For att belysa vikten av det maste man sétta dnnu
storre fokus pa vad olika sitt att undervisa faktiskt leder till (Hattie, 2023).

I en svensk kontext finns en 6versikt om liv och arbete i svenska klassrum (Granstrom
& Einarsson, 1995). Forskarna pavisar vad vi d&, vilket alltjamt ar relevant, visste om
klassrumsforskning med fokus pa (a) undervisningsprocesser, (b) spréket, (c)
konsrollsmonster och (d) samspelet mellan elever i klassrummet. Avseende
undervisningsprocesser konstaterade Granstrom och Einarsson att svenska klassrum
vanligtvis organiseras kring tre typer av aktiviteter: lararledda genomgangar och
forhor, grupparbete eller enskilt arbete. Vidare konstateras att ramar som klasstorlek
och klassammansattning skapar forutsattningar for arbetet och att undervisning ofta
anpassas efter en styrgrupp (Dahllof, 1967; Lundgren, 1979). Granstrom och
Einarsson konstaterar fortsatt att larare och elever har inlarningsmal. Eleverna har
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dessutom aktivitetsmal som handlar om att tillgodose lararens énskeméal om det som
skerien aktivitet. Avseende spraket konstaterar Granstrom och Einarsson att lararen
styr kommunikationen i klassrummet som till stora delar bestar av ett fraga-
svarsmonster. Larare lotsar ofta eleverna till ratt svar och viarderar ocksa elevernas
svar pa olika fragor. Forskarna (1995) konstaterar avseende interaktionen mellan
elever pa lektionen att den ar ganska omfattande och sker utom kontroll av lararen.
Ju éaldre eleverna blir desto mer forekommer denna slags interaktion. En del
interaktion mellan elever kommer till uttryck som kriankande behandling och
grupparbeten som arbetsform innebar sillan att alla ar aktiva och lar sig (Granstrom
& Einarsson, 1995). Mer nutida finns metadversikt om att frimja studiero — larares
ledarskap (Skolforskningsinstitutet, 2021). Oversikten slar fast att det 4r en komplex
uppgift att leda undervisning och av det foljer att liarare behover ha manga
kompetenser; didaktisk, relationell och ledarskapskompetens (Nordenbo m.fl.,
2008) for att klara lararuppdraget. En del av uppdraget handlar om att analysera och
vélja innehéll och arbetsformer for det som behdvs for olika elever, grupper och
Kklasser och situationer, vilket stiller krav pa att larare har den formagan (Wubbels,
2011). Vidare att larare ar i behov av stod och verktyg for att i forlingningen kunna
observera hur bra den egna praktiken ar for elevers larande och utveckling
(Skolforskningsinstitutet, 2021). Oversikten identifierar sex teman med konkreta sétt
som larare kan utga ifrdn nar de planerar, genomfor och foljer upp undervisningen.
Det handlar om att larare behover ha formégan att (a) 1ara kdnna eleverna och skapa
positiva relationer, (b) vilja och anpassa arbetssétt utifrn elevernas behov, (c)
forebygga genom tydliga forvantningar och struktur, (d) aktivera eleverna och gora
dem delaktiga, (e) stodja och mo6ta beteenden och (f) utvardera utifran observation
(Skolforskningsinstitutet, 2021). Oversiktens forsta fem teman ir ldrare och rektor
mer eller mindre bekanta med. Det 6verensstimmer med saddant de oftast visste
sedan tidigare. I en del fall kanske négot glomts bort men detta dr inget som
overraskar dem. Det sistnamnda temat handlar om systematiskt kvalitetsarbete med
fokus pa kvaliteten i den undervisning som lararna bedriver, nagot larare och rektorer
ir mindre vana vid att gora.

1.3 Observationsstudier om att leda undervisning

Vid sidan av den internationella, ofta amerikanska forskning, som ingar i metastudier
och studier med fokus pa larares ledarskap har det pé senare tid genomforts olika
systematiska observationsstudier i Norden med fokus pa larares undervisning. Ett
projekt av relevans for denna rapport ar Quality in Nordic Teaching, QUINT, som
intresserat sig for kvaliteter i nordisk undervisning (Tengberg & Wejrum, 2021;
Tengberg m.fl.,, 2022). I en pilotstudie (Tengberg & Wejrum, 2021) spelades atta
lektioner av fyra hogstadieldrare in pa video under en termin. Mellan tillféllena fick
lararna aterkoppling pa sin genomforda undervisning av en av forfattarna utifran
observationsprotokollet PLATO, Protocol for Language Arts and Teaching
Observation (Grossman m.fl., 2013). Enligt protokollet kodas undervisningen utifran
en fyrgradig skala dar 1 4r det samma som att néastan inga belagg forekommer for ett
visst element och 4 ar det samma som att det forekommer dterkommande eller starka
belagg for ett visst element, till exempel Purpose i doménen Instructional Scaffolding.
Forskarna kom fram till att videoinspelade observationer och aterkoppling kan gora
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nytta for lararnas utveckling av sin undervisning. PLATO som verktyg for
professionsutveckling bekriaftade darmed tidigare forskning (Cohen m.fl., 2016).
Forskarna fann vidare att kollegial bearbetning av aterkoppling som stod for framtida
planering och genomférande av undervisning kan héja medvetenheten om den egna
undervisningens majligheter och begrasningar. Det behovdes ocksa for att lararna
skulle kunna tolka PLATO. Av detta drog de slutsatsen att utveckling i hog grad
bygger pa forskarnas insats (Tengberg & Wejrum, 2021). I en storre studie
genomfordes videoobservationer av 81 larares undervisning i matematik, svenska
och samhillskunskap pa svenska hogstadieskolor (Tengberg, m.fl., 2022). Ett
huvudfynd i den studien, som inte inneholl nagon intervention, var en inbordes
skillnad mellan ldrarnas undervisning pa i stort sett alla de undersokta variablerna.
De observerade lararna uppvisade ett relativt otydligt ledarskap nar det kom till att
forklara, formedla och sitta amnesinnehall i ett sammanhang for eleverna. Lararna
var daremot tydliga med hur undervisningen skulle genomforas. Lararna var bra pa
att forklara och fortydliga sddant som eleverna tyckte var svart samtidigt som stora
och systematiska skillnader mellan dterkoppling férekom mellan klasser. Medan en
del Kklasser fick specifik och utvecklad aterkoppling pa skolarbetet fick andra klasser
knappt nagon aterkoppling alls. Forskarna fann ocksa att elever hade begriansat
inflytande 6ver undervisningens utformning och innehdll i samtliga tre d&mnen.
Langre samtal med ménga deltagande elever var ocksa sillsynt forekommande
(Tengberg m.fl., 2022).

Ett andra projekt av relevans ar projektet CISEL, Classroom interaction for
enhanced student learning (Sglvik & Ertesvag, 2022). Projektet studerade hur larare
tillampade forskningsbaserad kunskap om klassrumsledarskap i praktiken. Olika
fallstudier genomfordes inom ramen for projektet dar totalt 450 larare deltog. I en
fallstudie om larares arbete med innehéllsforstaelse och analys och utforskning, tva
dimensioner av doménen i larandestdd i det teoretiska ramverket, TTI, Teaching
Through Interaction (Hamre m.fl., 2013) observerades 79 klassrum fyra ganger
under studiens forsta ar, tvd pa hostterminen och tva pa varterminen (Ertesvag &
Vaaland, 2022). Den observerade undervisningen skattades med hjilp av en
sjugradig skala, dar 1—2 bedoms som lag, 3—5 som medel och 6—7 som hog kvalitet i
den enskilda dimensionen. Genomsnittet for de observerade lararnas undervisning
var 3,67. Det konstaterades att 19 procent av klassrummen hade en undervisning
under 3,0, och 5 procent av klassrummen hade en undervisning 6ver 5 poang. Ingen
undervisning bedomdes genomsnittligt som hog kvalitet. Fallstudien drog slutsatsen
att det ar komplext och kridvande att arbeta med fordjupad forstaelse av
amnesinnehallet. Det storre CISEL-projektet fann att kvaliteten pa undervisning
varierade mellan olika klassrum (Virtanen m.fl., 2019; Westergéird m.fl., 2019). Ett
resultat som stimmer 6verens med annan internationell forskning (Allen m.fl., 2013;
Hanushek, 2011; Virtanen m.fl., 2018). Projektet konstaterade vidare att variationen
mellan ldrares undervisning var sa stor att den kunde betraktas som ett hot mot
idealet om en likvirdig utbildning (Ertesvag, 2019; Ertesvag & Vaaland, 2022).

Ett tredje projekt av relevans dr ULF-projektet Ledarskap for ldrande (Samuelsson
& Thorsten, 2021). ULF-projektet fokuserade pa didaktiskt ledarskap, eller
annorlunda uttryckt larares formaga att leda undervisning i relation till ett
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amnesinnehall. Projektets intervention bestod av 13 timmars foreldsningar och
workshops ledda av forskare foljt av individuellt arbete med att planera, genomfora
och folja upp undervisning. Innan och efter interventionen observerades 35 larare
som medverkade i studien av forsteldrare i tvd av tre medverkade kommuner.
Forstelararna anviande ett observationsprotokoll som utvecklades inom ramen for
ULF-projektet (Samuelsson m.fl., 2021) som fokuserade pa tio dimensioner av
ledarskap for larande. Forstelararna kodade lararnas undervisning utifran en sex-
gradig skala, dar 4 innebar att ldraren gjorde nagot i valdigt hog grad och 1 att ldraren
gjorde nagot i valdigt lag grad. Observatorerna avgjorde ocksd huruvida négot
behovdes men inte gjordes av lararen vilket kodades som O eller om négot inte
behovdes och darfor inte heller gjordes av lararen vilket kodades som X. Lararna i
den tredje kommunen intervjuades istéllet utifran restriktioner till f6ljd av pandemin
Covid 19. Resultat visade att 6ver 82 procent av de observerade ldrarna forandrade
sitt sitt att leda undervisningen till det battre enligt skattningar fran for- och
efterobservationen. Fordndringarna innebar vidare att tio lagt skattade larare vid
forobservationen hade minskat till tva vid efterobservationen. Vidare konstaterades
att 15 hogt skattade larare vid forobservationen hade okat till 22 hogt skattade larare
vid efterobservationen. Slutsatsen drogs att fordndringen av sittet att leda
undervisning gjorts till foljd av ULF-projektets intervention ledarskap for larande
(Samuelsson & Thorsten, 2022).

1.4 Syfte och fragestallningar

De ovannamnda forskningsprojekten har det gemensamt att de pa olika satt
undersokt och forsokt paverka lararnas undervisning. Ndgra avdem hade ett allmén-
didaktiskt fokus (Sglvik & Ertesvag, 2022; Samuelsson & Thorsten, 2021) och andra
hade ett specifikt amnesdidaktiskt fokus (Tengberg & Wejrum, 2021; Tengberg m.fl.,
2022). En bakomliggande tanke med interventioner ar en vilja att paverka négot i en
viss riktning, i detta fall handlar det om undervisning som ska ga fran nagot mindre
utvecklat till nagot mer utvecklat, eller med andra ord fran nagot lite simre/lagre till
nagot betydligt battre/hogre. Det gors inte sidllan ocksd genom differentierade
insatser for olika individer (Berwick, 2010) eller pa individ, grupp och
organisationsniva (Ertesvig & Serensen Vaaland, 2021). Insatsers inriktning bygger
oftast pa att forskare kommunicerat behovet med larare och rektorer samt att
rektorer och skolledare fattat beslut om vilken slags kompetensutbildning,
observation och coachande samtal som ska erbjudas till och genomf6ras av individer
eller grupper i organisationen.

I ljuset av ovanstaende inledning ar syftet med denna rapport att bidra med kunskap
om hur undervisning genomfors och bidra med kunskap om hur undervisning
paverkas av en intervention med fokus pd att utveckla ldrares undervisning.
Rapporten svarar pa foljande forskningsfragor:

e Hur undervisar larare i forhéallande till olika dimensioner av evidensbaserad
undervisningsskicklighet?



Hur forandras larares undervisning till f6ljd av coachning for utveckling av
undervisningsskicklighet?

Hur upplever liararna att bli observerade och fa aterkoppling avseende
undervisningsskicklighet?

Vilket monster avseende undervisningsskicklighet noterar observatorerna
fore och efter coachning?
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2. Undervisningsskicklighet i praktiken

Undervisning dr en komplex verksamhet dar lararen genomfor en mangd olika
processer i klassrummet, processer som kréaver flera olika kompetenser av larare
(Kounin, 1970; Doyle, 2006. Cochran Smith, 2013).

Under varje dimension, nedan, redovisas forskningslitteratur som, beskriver kvalitet
inom olika processer som ldarare bor forhdlla sig till for att bedriva skicklig
undervisning. Det handlar om féljande dimensioner (1) mal som utgangspunkt for
larande, (2) lirandemiljo, (3) elevens delaktighet i lirandet, (4) synliggorande av
larandet, (5) anviandning av respons for liarande, (6) lektionens planering och
genomforande, (7) lararens ledarskap i klassrummet, (8) stod till elever med olika
behov, (9) anviandning av rutiner och (10) samarbetsldarande. Utdragen ur Laroplan
for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Lgr 22) och Laroplan for
gymnasiet (Gy 11) motiverar varfor dimensionerna ar berattigade att observera i
svenska klassrum och hur de har stod i den forskning som redovisas under varje
dimension.

2.1 Mal som utgangspunkt for lirandet

Madlen anger inriktningen pa skolans arbete (Lgr 22, s. 11)

Elevernas mdjligheter att utéva inflytande pa utbildningen och att ta ansvar for
sina studieresultat forutsdtter att skolan klargér utbildningens mal (GY 11, s. 2)

Det finns ett starkt stod i forskningen for att arbeta med savil tydliga larandemal som
sprakliga mal (Mager, 1989; Gibbons, 2012; Wiliam, 2013; Hajer & Meestringa, 2014;
Marton, 2015; Kaya, 2016). Infor varje lektion/arbetsomrade behover elever och
larare ha samma bild av vad som skall ldras under lektionen/arbetsomradet (Klapp,
2015; Robinson, 2015; Ryve m.fl., 2016). Lirandemalen f6r varje lektion, som ar
utbrutna ur de 6vergripande mal som skall nids under undervisningsavsnittet,
behover konkretiseras sa att de ar iakttagbara och utvarderingsbara (H06g &
Johansson, 2014; Carlgren, 2015; Hirsh & Segolsson, 2019; Karlberg & Samuelsson,
2021). Det innebir att eleverna visar méaluppfyllelse i ndgon form av iakttagbar
handling (Lundahl, 2011; Crehan, 2018; Hattie & Zierer, 2019; Tengberg, 2022).

Iljuset av ovanstdende menar vi att det finns ett starkt st6d i forskningen for att larare
ska visa pa tydliga larandemél, kompletterade med sprakliga mal, samt att lararna
kontrollerar att eleverna har forstatt vad som ska laras under lektionen.

2.2 Larandemiljo

Utbildningen ska utformas pd ett sadant sdtt att alla elever tillforsdkras en
skolmiljo som prdaglas av trygghet och studiero (Skollagen 4 kap §3)
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En tillaitande och Oppen larandemiljo beskrivs av flera forskare som en viktig
framgéangsfaktor for elevernas larande (Dysthe, 1996; Carlgren, 2015; Andersson,
2019). Enligt forskarna préglas en god larandemiljo av att liarandet verkligen
fokuseras. Liararen visar engagemang samt passion i undervisningen. Da uppstar
kanslomaissig smitta och engagemanget gor eleverna motiverade (Crehan, 2018). Da
syns ocksa tydligt hur lararen skapar relationer till samtliga elever (Andersson, 1999;
Maunula m.fl., 2011; Hattie & Yates, 2014; Hirsh, 2017; Samuelsson, 2017). “Felsvar”
ses som en mgdjlighet for eleverna att utvecklas och lara sig mer, inte som ett
misslyckande. Det innebar att alla elever vagar svara och inte bara ett fatal elever.
Eleverna ses som resurser for varandra och lararen finns redo for stoéd och hjalp, nar
eleverna behover det (Nottingham, 2013; Hakansson & Sundberg, 2016; Crehan,
2018; Wahlstrom, 2019). Samtidigt frantar inte lararen eleverna mojligheten att
enskilt eller tillsammans 16sa uppgifter. Eleverna ir aktiva i larandesituationen och
inte passiva mottagare av information (Dysthe, 1996; Hirsh, 2017; Hageskog &
Gerrevall, 2019).

I Jjuset av ovanstdende framkommer ett behov av en lirandemilj6 som skapar
trygghet och studiero, vilket mojliggor fokus pa larande. En sddan miljo praglas av
ett standigt pagaende relationsbyggande mellan larare — elever, elever-elever, vilket
innebar ett tillatande klassrumsklimat déar bade larare och elever tydligt visar att, har
vill de vara.

2.3 Elevernas delaktighet | larandet

Ldraren ska utgd fran att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sin
inldrning och for sitt arbete i skolan. Eleverna ska ges inflytande over utbildningen
(Lgr 22, s. 15)

Ldraren ska utgd fran att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sitt
larande, svara for att alla elever far ett reellt inflytande pG arbetssdtt, arbetsformer
och innehdll i undervisningen (Gy 11, s. 8)

Stodet i forskningen for betydelsen av att gora eleverna delaktiga i sitt ldirande ar
stort. (Ogden, 2005). En lektion déar elevernas delaktighet marks tydligt i
klassrumssituationen genomsyras av att eleverna arbetar fokuserat och med stor
energi (Gibbons, 2010; Wiliam, 2013; Korling, 2015). Det mirks att de vet vad som
ska laras och hur de ska gora for att lyckas. Elevernas delaktighet stdrks nar de far
arbeta i par eller grupper (Carlgren & Marton, 2000; Wiliam, 2013; Hattie & Clarke,
2019) Lararen visar hela tiden intresse for hur det gar for eleverna och lyssnar till
paren eller grupperna for att kunna ge stod och hjélp nar det behovs. Eleverna ges
mojlighet att ha synpunkter pé lektionen/undervisningen samtidigt som lararen visar
att hen tycker det ar viktigt och forandrar efter elevernas synpunkter nar det ar
lampligt. Det ar eleverna som har det mesta talutrymmet under lektionen (Carlgren
& Marton, 2000; Dysthe, 2001; Sjostrom & Tyson, 2022). Det innebar ocksa att
eleverna far delta i effektiva klassrumsdiskussioner. Lararhandlingar innebar att
eleverna ges stora mojligheter att 6va for att liara, helst tillsammans med nagon eller
nagra (par/grupp). Eleverna finns som en standig resurs for varandra vid reflektion
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och utvirdering av larandet (Steinberg, 2011; Mitchell, 2015; Fohlin m.fl., 2017;
Jonsson, 2017).

I ljuset av ovanstidende menar vi att elevers delaktighet bygger pa att de har
nagon/nagra att vara delaktiga med, samtidigt som lararen bjuder in eleverna for
delaktighet. Nar eleverna dessutom vet vad som ska laras och att de kan fa stod och
hjalp nér de behover det, vill elever bade delta och ta ansvar for sitt larande.

2.4 Synliggorande av larandet

Ldraren ska utifran kursplanernas krav allsidigt utvirdera wvarje elevs
kunskapsutveckling, muntligt och skriftligt redovisa detta for eleven (Lgr 22, s. 18)

Elevernas kunskapsutveckling dr beroende av om de far mojlighet att se samband.
Skolan ska ge eleverna mojligheter att fG éverblick och sammanhang. Eleverna ska
fa méjlighet att reflektera over sina erfarenheter och tillimpa sina kunskaper (Gy

11, 8. 4)

Vikten av att synliggora larandet betonas av flera forskare (Maunula, m.fl., 2011;
Klapp, 2015; Marton, 2015: Ryve, Hemmi och Kornhall, 2016) Om ldrandet ska
kunna bli synligt for eleverna (och lararen), maste det forst och framst vara klart for
eleverna vad som ska laras och hur detta larande ser ut nar lektionen/arbetsomradet
avslutats (Nottingham, 2013; Timperley, 2013; Hattie m.fl., 2018; Wahlstrom, 2023).
Lararen méste vara medveten om att det som eleverna visar/utfor ar ett resultat av
de larandehandlingar och situationer i undervisningen som gjort det mojligt att lara
sig det som avsigs (Klapp; 2015; Hattie & Clarke, 2019; Hattie & Zierer, 2019).
Lararen behover sedan reflektera 6ver liarandet tillsammans med sina elever, med
fordel i klassrumssamtal. Lararen kan da tillsammans med sina elever anpassa den
fortsatta undervisningen och arbetsformerna kopplat till hur val lirandemaélen
uppfyllts under lektionen (Wiliam, 2013; Marton, 2015; Ryve m.fl., 2016; Wahlstrém,
2023).

Ovannamnda forskning understryker att liarare tillsammans med eleverna behover
synliggora vad som lardes i forhallande till det som skulle laras, annars kan eleverna,
med all ratt, fundera 6ver: varfor gjorde vi det har?

2.5 Anvandning av respons for larande

Ldraren ska organisera och genomfora arbetet sa att eleven: Utvecklas efter sina
forutsdttningar och samtidigt stimuleras att anvdnda och utveckla hela sin
formaga. Upplever att kunskap dar meningsfull och att den egna
kunskapsutvecklingen gar framdat (Lgr 22, s. 14)

Liraren ska fortlopande ge wvarje elev, information om framgdngar och
utvecklingsbehov i studierna (Gy 11, s. 10)

a.
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Anvandandet av respons pa olika satt ar en stor framgangsfaktor for elevernas
larande. Denna kan innefatta sjilvreglering, kamratrespons och liararrespons, som
ges nar eleverna behover det (Wiliam, 2013, Wiliam, 2016; Bryk m.fl., 2018; Crehan,
2018). Vikten av att kontrollera om responsen ar anvandbar for eleven kan inte nog
betonas (Jonsson, 2017; Lee & Kroksmark, 2017; Hattie & Clarke, 2019). Respons
som inte eleven forstar skapar enbart forvirring och leder inte lirandet framat. For
att sjalvreglering och kamratvardering ska bli framgangsrikt maste
framgangskriterierna/larandemalen for larandet vara tydliga for eleverna (ev. en
larandematris, €j att forvaxla med en bedomningsmatris) (Hattie & Yates, 2014; Lee
& Kroksmark, 2017; Hageskog & Gerrevall, 2019).

IJjuset av ovanstaende forskning framkommer vikten av att eleverna far respons som
de forstar som pa sé sitt blir anvindbar fo6r dem. Sddan respons ger eleverna stindiga
mojligheter att utveckla sitt larande. Det innebar foljaktligen att liraren maéste
kontrollera hur eleven/eleverna uppfattat responsen. Utvecklandet av
kamratrespons ger eleverna och liraren stora majligheter att ge stéd och hjalp.

2.6 Lektionens planering och genomfoérande

Ldraren ska tillsammans med eleverna planera och utvdrdera undervisningen (Lgr
22,5.15)

Ldraren ska tydliggora vilka vetenskapliga grunder, virderingar och perspektiv
som kunskaperna vilar pa och vdgleda eleverna sa att de kan ta stdllning till hur
kunskaper kan anvdndas (Gy 11, s. 6)

Vikten av en tydlig planering, som dr anvandbar dven for eleverna i deras arbete och
larande finns det stod for i forskningen Hakansson & Sundberg, 2012; Hargreaves
&Fullan, 2013; Timperley, 2013; Hajer, M & Meestringa, T, 2014). Larare behover ha
en tydlig lektionsplanering som i anpassad form &ven finns tillgdnglig for eleverna.
Denna kan med fordel ha gjorts tillsammans med andra larare. Utan en skriftlig
lektionsplanering blir det svart, for att inte sdga omojligt, att sjilv eller tillsammans
med andra utvirdera larandet (Hargreaves & Fullan, 2013; Hirsh, 2017; Samuelsson,
2017). Elever lir sig oftast ndgot, men det &ar av stor vikt att de lir sig det som avses
ska laras och att detta larande &ar kopplat till laroplan och kursplan. En stor férdel for
eleverna ar att de bade fore och under lektionen har tillgéng till hur lararen har tankt
sig lektionens genomférande (Hékansson & Sundberg, 2012; Hattie & Zierer, 2019;
Karlberg & Samuelsson, 2021). Lararen behover ocksd tillsammans med eleverna
utvardera hur de uppfattade lektionens planering och genomforande. Det ger
eleverna ett direkt inflytande pa undervisningens utformning och ger lararen ett
ovarderligt stod i for att forsta resultatet av vad den egna undervisningen leder till
samt utifran det utveckla undervisningen (Pihlgren, 2017; Crehan, 2018; Wahlstrom,
2023).

Ovannamnda forskning understryker att lektionsplanering ar ett viktigt stod bade for
larare och elever. Den behover vara elevvinligt skriven, vilket innebar att eleverna
kan anvianda den som stod och hjilp under lektionen.
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2.7 Lararens ledarskap i klassrummet

Ldraren ska tillsammans med eleverna utveckla regler for arbetet och samvaron i
den egna gruppen (Lgr 22, s. 12)

Ldraren ska klargéra skolans normer och regler och hur dessa dr en grund for
arbetet, och tillsammans med eleverna diskutera och utveckla regler for arbetet och
samvaron i gruppen (Gy 11, s. 8)

Lararen behover kunna anvidnda ett konventionellt ledarskap byggt pa kontroll,
beloning och sanktioner i situationer dar det ar mest framgangsrikt. (Steinberg &
Sourander, 2010; Hékansson & Sundberg, 2012; Samuelsson, 2017; Hakansson &
Sundberg, 2023). Fackkompetens, chefskompetens och social kompetens &r
onskviarda kompetenser. En tydlig vardegrund som aterspeglas i vardagen och ett
positivt professionellt forhéllningssatt ar grundlidggande krav. Lararen bor ocksa ha
insikt i vad kdnslomassig smitta innebar for en ledare och hur det paverkar elevernas
trygghet och prestationer (Blossing, 2004; Ohlsson, 2011; Hejlskov Elvén, 2014;
Hageskog & Gerrevall, 2019). Den engagerade, motivationsskapande och kunnige
lararen aktiverar sig sjilv och eleverna som laranderesurser for varandra. Liraren
arbetar med positiv forstarkning som framsta medel for utveckling och bygger sin
undervisning pa elevernas olika forkunskaper. Varje elev far mojlighet att lyckas
utifran sina forutsattningar (Larsson & Kallenberg, 2006; Andersson, 2019; Karlberg
& Samuelsson, 2021).

Ovannamnda forskning understryker att ett tydligt, utvecklande, positivt och
relationsskapande ledarskap med fokus pa att motivera och inspirera, skapar
studiero i klassrummet, vilket i sin tur ger mojlighet till 6kat larande.

2.8 Stod till elever med olika behov

Liraren ska ta hansyn till varje enskild individs behov, forutsiattningar, erfarenheter
och tankande (Lgr 22, s. 14)

Varje elev ska fa stimulans och vixa med uppgifterna och mdojlighet att utvecklas
efter sina forutsdttningar. Varje elev ska mota respekt for sin person och sitt arbete

(Gy11,s.4)

Att alla elever ska fa utmaningar for sitt larande finns det ett stort stod f6r i forskning
(Andersson, 1999; Pihlgren, 2013; Timperley, 2013; Hageskog & Gerrevall, 2019).
(lagg till har). Alla elever ska ges mojlighet att utvecklas maximalt utifrén sina egna
forutsattningar. (Wiliam, 2013, 2016; Hakansson & Sundberg, 2016; Sjostrom &
Tyson, 2022). For att detta skall vara mgjligt méste lararen differentiera sin
undervisning sa alla elever har majlighet att nd malen for lektionen/undervisningen,
dven om detta kan ske i olika utvecklingssteg. Méal méste individuellt anpassas for att
utmana eleverna i deras larande oavsett var de befinner sig i sin larprocess. Det ar
darfor viktigt for lararen att veta var de olika eleverna befinner sig kunskapsmassigt
och inte ta for givet att alla forstar vad som for stunden ska liras. Aven de elever som

15



kommit 1angt i sin kunskapsutveckling behover utmanas for att mojliggora en positiv
kunskaps-utveckling (Andersson, 1999; Hirsh, 2017, 2020; Wallberg, 2019).

Utgangspunkten maste tas i vad eleverna kan eller beharskar inte efter vad lararen
anser att de borde behérska. Lararen kan ta hjilp av att dela in eleverna i olika
samarbetsgrupper/par som bygger pa olikheter dar eleverna kan hjalpa och utmana
varandra. Olikheterna far dock inte vara sa stora att de blir ett hinder i elevernas
larprocess (Timperley, 2013; Hattie & Yates, 2014; Ryve m.fl., 2016). Eleverna maste
forsta att anstrangning kravs for att de skall lyckas och bli framgangsrika. Det ar
ocksa av yttersta vikt att lararen i betydligt storre utstrackning frégar eleverna hur
larandet fungerade med den undervisning som erbjods under lektionen (Hattie &
Yates, 2014; Crehan, 2018; Hageskog & Gerrevall, 2019).

Ovannamnda forskning understryker att elever har ritt att utvecklas utifran sina
forutsattningar. Lararen maste utmana samtliga elever, dven de som kommit 1ang i
sin kunskapsutveckling. Det dr ocksa klart angivet i styrdokumenten for den svenska
skolan, se ovan i laroplanscitaten,

2.9 Anvandning av rutiner

Ldraren ska tillsammans med eleverna utveckla regler for arbetet och samvaron i
den egna gruppen (Lgr 22, s. 12)

Ldraren ska klargéra skolans normer och regler och hur dessa dr en grund for
arbetet, och tillsammans med eleverna diskutera och utveckla regler for arbetet och
samvaron i gruppen (Gy 11, s. 8)

Rutinerna skapar trygghet for klassen och inte minst for de elever som har svért att
fokusera sin uppmairksamhet (Ogden, 2005). Det dr liraren som beslutar vilka
rutiner som skall anviandas och varje larare har ett ansvar att skapa tydliga rutiner
tillsammans med sina klasser (Steinberg & Sourander, 2010; Karlberg & Samuelsson,
2021). En effektiv rutin kinnetecknas av att den frigor tid for sjdlva larandet och att
den underlattar for lararen. Spilltid minimeras genom att eleverna och lararen
tillsammans har tranat rutinerna sa att beteenden automatiseras och ledarskapet
forenklas. (Pihlgren, 2013; Crehan, 2018; Hirsh & Segolsson, 2019)

Rutinerna skapar trygghet for klassen och inte minst for de elever som har svart att
fokusera sin uppmarksamhet. Det dr lararen som beslutar vilka rutiner som skall
anvandas och varje liarare har ett ansvar att skapa tydliga rutiner tillsammans med
sina klasser (Maunula m.fl., 2011; Samuelsson, 2017; Bryk m.fl., 2018).

Effektiva rutiner kidnnetecknas av att de frigor tid for sjdlva larandet och att de
underléttar arbetet for lararen och eleverna. Spilltid minimeras genom att eleverna
och ldraren tillsammans har tranat rutinerna sa att beteenden internaliseras och
ledarskapet forenklas (Ogden, 2005; Hirsh & Segolsson, 2019; Hakansson &
Sundberg, 2023). Exempel pa vardagsrutiner &r rutiner vid lektionens start och slut.
Rutiner vid byten av moment. Rutiner for att sikerstalla att alla uppfattat ratt nar
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klassen far en ny uppgift. Rutiner for arbeten i grupp eller par och rutiner vid
redovisningar av olika uppgifter (Sjovold, 2008; Wheelan, 2013; Hirsh, 2020). Aven
en overgripande rutin avseende hur lektionen ar strukturerad underlattar for elever
och larare. Effektiva och tranade rutiner betyder dessutom ofta mer for en klass én
ytterligare en vuxen i klassrummet (Pihlgren, 2017; Crehan, 2018; Ronnstrom &
Johansson, 2018; Tengberg, 2022).

I Jjuset av ovanstdende forskning framkommer att vil intranade och accepterade
rutiner frigor tid och mojliggor okat larande.

2.10 Samarbetslarande

Ldraren ska planera och genomfora undervisningen s att eleverna mots och
arbetar tillsammans oberoende av konstillhorighet (Lgr 22, s. 12)

Alla elever ska fa utveckla sin formdga att ta initiativ och ansvar och att arbeta
bade sjdlvstdndigt och tillsammans med andra (Gy 11, s. 3)

Forskning visar i stor utstrackning att larandet 6kar nar eleverna lar tillsammans och
hjalper och stottar varandra (Sahlberg & Leppilampi, 1998; Dysthe, 2001; Gibbons,
2012: Marton, 2015; Lundgren, Siljo & Liberg, Red., 2020). Nir elever 6msesidigt
far ge och ta emot respons av andra elever 6kas deras mojligheter till att utfora arbete
av hog kvalitet. Det ar battre att lyckas med stod och hjilp én att inte lyckas alls
(Korling, 2015; Kagan & Stenlev, 2017). Eleverna ar i stor utstriackning en outnyttjad
resurs i skolan nir det giller att hjdlpa och stétta kamraterna. Alltfor ofta arbetar
eleverna enskilt och far enbart stod och hjilp av ldraren (Hakansson & Sundberg,
2012). Det innebér att ménga elever sitter inaktiva under perioder nar de vantar pa
att fi hjalp av sin larare (Hakansson & Sundberg, 2016; Wiliam, 2013; Hattie &
Zierer, 2019). Effektivt samarbetslarande kraver struktur och en tydlig ledning fran
lararen. Eleverna behdver ha lart sig hur de skall samarbeta i par eller grupp och
klassen behover ha skapat tydliga normer och regler for hur samarbetet skall fungera.
Lararen ansvarar for att styra vilka som skall lara tillsammans och trina eleverna att
arbeta i olika roller (Dysthe, 2001; Mitchell, 2015; Wahlstrom, 2023). Nar eleverna
ar utbildade i samarbetslarande innebar det att alla vet vilken uppgift de har samt att
de dven forstar vikten av att gruppens olikheter ar en tillgdng (Klapp, 2015; Crehan,
2018; Fohlin & Wilson, 2018).

Ovannamnda forskning understryker att nir elever ar trdnade/utbildade i
samarbetsldrande innebar det mojlighet for alla fa stod och hjalp nar de behover det,
vilket dr en viktig forutsittning for skicklig undervisning. Da kan lararen fokusera pa
de elever som just for stunden behover mest stottning.

Genomgangen ovan pavisar att alla de tio dimensionerna ar betydelsefulla for god

undervisning som leder till framgéngsrikt larande. De tio dimensionerna beskriver
olika processer som kan variera i en undervisningssituation.
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Dessa dimensioner ingar i observationsunderlaget Undervisningsskicklighet 1
praktiken (USiP) som experterna, Friberg, Hansson och Rosenkvist har skapat.
Experterna valde de tio dimensionerna utifran att de varit &terkommande i forskning
(Ias ovan) over lang tid och pa senare tid samt i Sverige och 14 andra lander.
Experterna har i en process med mer dn 2 500 systematiska lektionsobservationer
skapat och forfinat det allmandidaktiska observationsunderlaget. Detta arbete har
gett data som har gjort vir gemensamma analys och den har rapporten mojlig.
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3. Metod

Undersokningen har genomforts pa 30 olika skolor, vilka samtliga har fatt besok av
experterna Friberg eller Hansson. Observationerna har foregatts av att
forvaltningschefer eller rektorer har kontaktat och anlitat experterna for
genomforandet.

Lektionsobservationerna ar genomforda utan att nagon utbildning eller coachning
har skett fore observation. Varje observation har foljts av ett didaktiskt coachande
samtal med lararen efter lektionen. Observationerna fordelades enligt foljande; F-6:
260 lektioner, 7—9: 244 lektioner. Sammanlagt har tjugo F-6 skolor och tio 7—9 skolor
i tio olika kommuner observerats under aren 2017—2023. De ger en 6gonblicksbild
av hur undervisningen bedrevs de dagar som de 504 lektionsobservationerna
genomfordes. Av dessa 504 larare fick sedan 188 lirare en andra observation ca sex
veckor senare.

3.1 Genomforande

Studien har genomforts i flera steg vad géller intervention och datainsamling.

3.1.1 Intervention

Interventionen inleddes med en inspirationsforelisning som foljdes av
lektionsobservationer, coachning och ytterligare en lektionsobservation samt en
workshop.

Inspirationsforeldsning

Infor lektionsobservationerna har experterna haft en inspirationsforelasning for
lararna pa skolorna. Syftet med foreldsningen har varit att viacka nyfikenhet infor
utvecklingsarbetet men ocksd att minska den oro som manga larare, enligt
rektorerna, gett uttryck for nar de ska bli observerade i klassrummet. Ledordet har
varit att ga frdn bedomningsoro till utvecklingsglddje. Majoriteten av lararna har
efter lektionsobservationerna berittat att de kéint en viss oro infor de kommande
observationerna, men att denna oro minskade nir de under
inspirationsforelasningen fatt mer information om observationernas syfte och
genomforande. Experterna redovisade ocksa i detalj syftet med
lektionsobservationerna och hur lektionsobservationerna skulle genomforas. De
informerade aven om att det coachande didaktiska samtalet som foljde efter
observationen skulle genomforas samma dag. Tidigt tydliggjordes att expertens
intryck fran observationen och innehéllet i samtalet inte skulle spridas till rektor eller
nadgon annan pa skolan. Vid inspirationsforeldsningen redovisades de tio
dimensionerna i observationsunderlaget USiP pa en 6vergripande niva. Dels hur de
ar uppbyggda, dels hur de &r utformade efter vad forskningen visat vara
framgéngsfaktorer i undervisningen. Observationsunderlaget USiP hade inte anvénts
pa skolorna innan lektionsobservationerna genomfordes.
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Lektionsobservation

Av praktiska skil har lektionerna begransats till 40—60 minuter (av kostnadsskal for
att hinna med fyra till fem lektioner per skoldag). Lektionsobservationerna har hela
tiden f6ljt en faststdlld rutin inspirerad av Granstroms (2004) diskussion om
observatorers agerande vid observationsstudier.

e [Experten presenterar sig innan lektionen kort for lararen, pratar om
lektionsobservationen och (om det finns tid) fragar om lararen har nagot
sarskilt onskemal infor observationen, ett enkelt samtal i syfte att minska
eventuell oro hos lararen. De flesta lararna har inga sarskilda 6nskeméal men
ibland kan lararen be om att experten tittar pa ett speciellt moment eller pa
samspelet med vissa elever.

e Lararen presenterar mycket kort experten infor eleverna. Eleverna far veta
att experten tittar pa lararen och inte pa eleverna. Efter ndgra minuter har
eleverna glomt att experten sitter med i klassrummet.

e Under lektionen sitter experten och foljer lektionen fran en plats ldngst bak i
klassrummet. Experten ingriper inte i lektionen vad som &n héander. Ett aktivt
ingripande minskar mojligheten att ge lararen stod och rad kopplat till
lararens eget handlande under lektionen.

e Experten for anteckningar for att kunna ldmna en skriftlig aterkoppling
under det efterf6ljande coachande didaktiska samtalet.

e Experten dokumenterar lektionen kopplat till de tio dimensionerna
beskrivna i USiP.

Larare uttrycker ofta oro for att fa lektionsbesok, grundat i en radsla i att bli bedomd.
Det kan bero pa att skolor och ldrare ofta uppfattar att de blir bedémda for hur de ar,
inte pa det de gor. Vi har valt att minska risken for bedomningsoro och i stillet
fokuserat pa utvecklingsgladje. Var bedomning ar att lararna ar mogna att ta del av
sin personliga sammanstallning forst da de ar val bekanta med arbetsunderlaget och
att fortroendet mellan rektor och larare ar val forankrat. Vid den forsta observationen
var manga av lararna nagot reserverade, medan vid den andra observationen visade
de upp ett 6kat sjalvfortroende, nyfikenhet och en mer 6ppen, vilkomnande attityd.

Det coachande samtalet

Efter lektionen fick lararen personlig aterkoppling under ett 20—30 minuter langt
coachande samtal med fokus pa didaktiska processer som férekommit i klassrummet.
Innehallet i terkopplingen sprids inte vidare till rektor eller ndgon annan pa skolan.

I samtalet har experten varit noga med responsen sa att inte lararen skulle kdnna sig

bedomd, “betygsatt”, kritiserad eller ifragasatt. Det har varit centralt att lararen

upplever samtalet pa ett positivt sidtt for att bidra till att utveckla lararens

undervisning. Fokus ligger pa positiv forstarkning i syfte att skapa en bra relation och

ett oppet klimat. Samtidigt har det varit viktigt att ta upp omraden dar lararen kan
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forandra sitt beteende, sina handlingar eller sin kommunikation. Mest uppskattat har
varit dd experten lyft beteenden som ldraren sjidlv varit omedveten om.
Observationen syftar till att ge en grund for personlig reflektion och utveckling.

Samtalen innehdll en blandning av gemensamma reflektioner 6ver lektionen och
konkreta rad till pedagogen. Tva dubbelfragor inledde de flesta samtal.

e Ar du ndjd med lektionen? / Varfér dr du ndjd/missnojd?

e Vad ville du att eleverna skulle ldra sig / larde sig eleverna det du forvantat
dig?

Diskussionen handlar dels om direkta ledarfrigor (kommunikation,
konflikthantering, struktur med mera), dels om rad avseende larprocessen och
organisationen av lairandet. Det innehall som uppskattas mest var sdidant som lararen
kunde omsitta i handling redan nasta lektion. Ett exempel pa ett sddant innehall ar:
Att tydligt skilja pa instruktion och "borja jobba” ar ett sddant enkelt rdd som ménga
larare tar till sig direkt. Vilket innebar att eleverna inte startar arbetet forréan lararen
har gjort ett tecken eller exempelvis sagt "Varsagod att borja”.

Under varje samtal har experterna en dialog med observerad larare om utformning
av larandemal for den aktuella lektionen. De flesta larare har uttryckt att det ar svart
att ange konkreta, iakttagbara larandemal for en lektion. Experten presenterar
exempel pa larandemal for lektionen, uttryckta si att eleverna forstar dem (pa
“eleviska”) och sedan anvinds dessa exempel som grund for en dialog om larandemaél
och synliggorande av lirandet. Aterkopplingen ges muntligt i form av ett samtal, men
lararen far ocksa en skriftlig sammanfattning av expertens iakttagelser som stod for
minnet. For de som far en andra lektionsobservation har sammanfattningen fran
lektionsobservation 1 anviants som en del i samtalet efter lektionsobservation 2.
Lirarna har da kunnat beritta vad de valt att utveckla mellan observationerna och
vilka rad de har valt att inte anvianda.

Workshop — det kollektiva samtalet

Utfallen fran samtliga observationer pa skolan har sammanstallts och bearbetats och
sedan presenterats vid en workshop. Utfallet i de tio dimensionerna presenteras pa
skolnivd i diagramform. Underlaget ar helt avidentifierat och observationerna
presenteras som en “nuldgesbild” fran de dagar d& observationerna gjordes. Infor
workshopen presenteras utfallet for rektor och ledningsgrupp. Tillsammans med
rektor analyseras skolans styrkor och utvecklingsomraden. I samverkan med rektor
viljs sedan de dimensioner ut som sarskilt skulle lyftas fram under workshopen. De
tio dimensionerna presenterades en i taget. Under presentationerna av nuldgesbilden
ges personalen mojlighet att diskutera och reflektera kring utfallet for respektive
presenterad dimension. Dels diskuterar de om de kédnner igen bilden av
undervisningen pa sin skola, dels om de d4r medvetna om hur olika undervisningen
bedrivits de dagar observationerna gjordes. Efter redovisningen lyfts en eller flera av
dimensionerna sarskilt fram for diskussion, utbildning och traning.
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Figur 1. Aggregerad data som visar alla skolans ldrares samlade styrkor och utvecklingsomréden (hér for 5 av
de 10 dimensionerna). Denna typ av diagram anviands som underlag for kollektiva reflektioner kring "var
undervisning” under respektive workshop. Se tabell 1 och 2 nedan som &r underlag for att samla data for
diagram for dimension 1 och 5 ovan i figur 1.

Efter den forsta observationen har det nastan alltid handlat om hur lararen kan
formulera iakttagbara mal for lektionen uttryckt pa ett sidtt som eleverna kan ta till
sig. Valet av dimension f6ljs sedan upp under workshop 2 for de skolor som valt att
genomfora tvd lektionsobservationer per larare. Efter lektionsobservation 2
varierade rektors prioritering av vilken/vilka dimensioner de sirskilt velat belysa mer
mellan skolorna.

Den systematiska metoden

4 .h . h 4

3. Kollektiva reflektioner —
data/workshop/analys (3 tim) Konkreta

“viir undervisning” ! iakttagbara
K léirarhandlingar

2, Individuell reflektion — ’/ 0-1—-2-3
coachande samtal (30 min) fokuspd

s

’
’
’

1. Systematiska Y
lektionsobservationer

0. Introduktion/inspiration

Figur 2. En summerande beskrivning av interventionen.

3.1.2 Insamling av data

Med utgéngspunkt i de tidigare presenterade dimensionerna har ett protokoll
konstruerats for att dokumentera undervisningen, dar varje dimension innehéller
fyra kvalitativt skilda utvecklingssteg. Det har utvecklats under en process som idag
omfattar 2500 systematiska lektionsobservationer dar experterna har kunnat
identifiera och konkretisera de lararhandlingar som forskning (14s ovan) 6ver tid har
beskrivit som framgangsrika for elevernas larande. Till varje dimension som beskrivs
i observationsunderlaget finns en matris (se nedan) med exempel pa iakttagbara
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lararhandlingar/aktiviteter som beskriver det ldrare gor/inte gor i de fyra olika
utvecklingssteg (jfr. Grossman m.fl., 2013). Utvecklingsstegen beskriver
progressionen i en larares undervisningsskicklighet.

Tabell 1. Operationalisering av skicklig undervisning
avseende dimensionen mal som utgangspunkt for larande.

1. Mal som utgangspunkt for larandet
Utvecklingssteg lakttagbara kriterier kan exempelvis vara

e |érandemél (vad som ska laras under lektionen —
inte bara vad som ska goras) ar presenterade och

lararen har kontrollerat att eleverna forstatt mélen

korrekt.

e Lararen har visat hur malen ar kopplade till
kursplanen.

e FEleverna har fatt majlighet att reflektera kring
larandemaélen.

e Lararen har presenterat larandemél men har inte
kontrollerat hur eleverna forstatt dem
e Larandemélen ar otydligt formulerade.

L&rarna anger

larandemaél, men de &r ) ‘ ‘ s
P e FEleverna visar under lektionen att de inte helt férstatt

vad de forvantas lara sig.

eleverna

e Lararen kan efter lektionen beskriva de larandemal
Mél finns men de ar inte som lektionen utformats runt.
tydligt formulerade e Lektionens clika moment hédnger samman men det
muntligt eller skriftligt ar inte tydligt viket larande det ska leda till

e | draren har inte i skrift eller tal formulerat ndgra
larandemal for elevema.

e Léararen kan efter lektionen inte ange vad elevema
specifikt skulle lara under lektionen.

© Skolkompaniet i samarbete med Fibbla Kompetens och BRAVOLesson
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Tabell 2. Operationalisering av skicklig undervisning
avseende dimensionen anvindning av respons for larande

5. Anvandning av respons fér l&rande

e Eleverna far respons av bade lararen och sina
Bade ldraren och kamrater under arbetets géng.
eleverna anvénder e Léraren kontrollerar hur elevema forstétt [ararens
respons fér att utveckia rad och stod.
lrandet | Klassrummet e FHeverna uppmuntras att ge varandra respons
e | drare och elever knyter responsen till ndgon form
av hjalpmedel ex. larandematris
e [ draren ger respons pa ett satt som stéttar
L&raren anvander elevemna i deras larande.
respons pé it sétt som e |draren kontrollerar hur eleverna uppfattat lararens
utveckiar elevemas rad ochsied. -
lrande e Heverna tar vara pa responsen och med hjdlp av
den utvecklar de sitt l&rande.
e FEleverna uppmuntras inte att ge varandra respons.
e | éraren ger respons under lektionen till majoriteten
Blevema far respons, av eleverna.
men p& ett séitt sominte | Lararen kontrollerar inte hur eleverna uppfattat
utvecklar deras lrande lararens r&d och sttd.
eller arbetsinsats e Eleverna har inte fatt lara sig hur de skall ta vara pa
responsen.
e Responsen fran lararen &r inte framéatriktad |
larprocessen utan mer terkopplande till redan
utfért arbete. (gérandet)

e |éraren ger ingen eller mycket lite respons fill
eleverna under lektionen.

o Fleverna efterfrégar inte respons frén lérare eller
elever.

Under lektionen observerar experten undervisningen utifran de tio dimensionerna.
Till sin hjalp har de beskrivna iakttagbara beteenden kopplade till respektive
utvecklingssteg i de tio dimensionerna. Utifran dessa iakttagbara beteenden avgors i
vilket av de fyra utvecklingsstegen som lararen befinner sig. De tio dimensionerna
dokumenteras for redovisning pa skolniva. For att undvika att lararen upplever sig
bedomd och betygsatt s redovisas inte blanketten med sammanstéllning for lararen
under det coachande didaktiska samtalet. Risken finns att lararen gar i forsvar och
inte dr Oppen for alternativa arbetssitt eller beteenden om sammanstillningen
redovisas. De allra flesta larare som tillfrigades om detta anger att de inte ville se
sammanstillningen just d&, eftersom de dé riskerar att inte lyssna med 6ppna sinnen.
De fa som ber om att fa se sin sammanstillning dr utan undantag bland de allra
skickligaste ldrarna som redan innan vet att ssmmanstallningen enbart skulle visa ett
positivt utfall.
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3.2 Analys av data

Datamaterialet har analyserats i flera steg. Innan det forsta steget genomfordes
undersoktes om det fanns ndgon samvariation mellan de olika dimensionerna. For
att analysera samvariationen mellan dimensionerna genomférdes en explorativ
faktoranalys pa data fran det forsta observationstillfillet, sa kallad basobservation.
Analysen resulterade i en faktor (44.7 av variansen forklarades, eigenviarde=4.47).

Tabell 3. Faktorladdning for de olika dimensionerna.

Dimension Faktorladdning
1 Mal som utgangspunkt for larande .582
2 Lirandemiljo .645
3 Elevers delaktighet i larandet 714
4 Synliggorandet av larandet .554
5 Anvandning av respons fér larande .628
6 Lektionens planering och genomférande .798
7 Lararens ledarskap i klassrummet .736
8 Stod till elever med olika behov .753
9 Anvandning av rutiner .654
10  Samarbetsldrande .578

Resultatet av faktoranalysen indikerar att de olika dimensionerna mater aspekter av
en kvalitet som vi begreppsliggjort som skicklig undervisning. Darefter genomfordes
analyserna kopplade till vara fragestéllningar. I den forsta analysen beriknades den
procentuella fordelningen i de olika dimensionerna. I vilken utstrackning
undervisningen forandrats hos lararna i F-6 och 7—9 skolor analyserades genom att
studera medelviardesfériandringen (M) med parade t-test. For att se om det fanns
nagon skillnad pé utvecklingen mellan F-6 och 7—9 larare gjordes en MANOVA pa
varje dimension. Avslutningsvis for att studera om det fanns nagot samband mellan
dimensionerna gjordes en korrelationsanalys.

Det kvalitativa materialet har bearbetats genom monstersokning (Bryman, 2018).
Experterna borjade med att sammanstilla sina egna intryck fran genomférandet av
interventionerna. De sammanstéllde pa liknande sétt intryck som rektorer samlat in
efter insatserna. Gemensamt med forskarna identifierades dterkommande utsagor
som tematiserades pé olika sétt for att visa pa kvalitativa skillnader i experternas och
lararnas upplevelse av den genomforde interventionen (Bryman, 2018).

Avslutningsvis presenteras iakttagelser och reflektioner vi gjort fore och efter
coachningsprocessen med exempel pa larares kommentarer i relation till varje
dimension. Vi gor detta for att ge en nagot fylligare bild av hur undervisningen
framtratt for observatorerna fore och efter coachningen. Vigledande i denna analys
har varit "Vad kénnetecknar undervisningen, pd en 6vergripande niva avseende de

25



olika dimensionerna?”. Nar vi skriver kinnetecknar sd menar vi att vi har
ambitionen att lyfta fram det som ar frekvent aterkommande och tydligt framtrader
i undervisningen vid de olika tillfallena. Analysen tar dirmed sin utgangspunkt i de
diskussioner som observatorerna haft under projektets gang. I relation till detta
gors ocksa tolkningar eller reflektioner av vad observatorerna sett med
kommentarer fran larare.
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4. Nulagesbild av undervisning i svenska skolor

Skolor i Sverige befinner sig i en over tid mycket homogen och likartad kontext. Var
statistik har samlats in vid inventering av undervisningen pa 30 grundskolor. I
underlaget finns sma till relativt stora skolor bade pa landsbygd och i stiader. De flesta
ir kommunala skolor, men dven négra fristdende skolor férekommer.

Den samlade statistiken fran mer an 500 lektioner ger en genomsnittlig bild av
undervisningen i dessa skolor. Statistiken lyfter fram till stor del okdnda brister i
undervisningen och utmanar nagra etablerade “sanningar” géallande svensk skola.
Ett exempel ar att skillnaden i undervisningens kvalitet visar sig variera i hogre grad
inom en skola dn mellan skolor.

Utifran det och utifrdn forskning kring generaliserbarhet inom skolforskning
(Larsson, 2009) ar det darfor rimligt att anta att flera av insikterna frén den héar
kartlaggningen aven kan gilla for ménga andra skolor, bdde kommunala och
fristdende skolor. Nedan beskriver vi i tabellform utfallet fore interventionen.
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4.1 Mal som utgangspunkt for larandet
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Figur 3 och 4.

Fordelning mellan utvecklingssteg avseende mal som utgdngpunkt for lidrande fréan 260 lektioner F-6
och 244 lektioner 7—-9.

Kommentarer till figurerna — observationerna visar att:

e Under cirka 60 procent av lektionerna presenterade liararen inga larandemal
alls for eleverna.

e Under cirka 30 procent av lektionerna presenterade ldraren nagon typ av
larandemal men utan att eleverna forstod vad de forvantas lara sig.

¢ Under endast cirka 10 procent av lektionerna (F-6 13 procent och 7-9 8
procent) hade ldararen och eleverna samma uppfattning av det som skulle
laras under lektionen.

e For 20 procent av lektionerna hade lararen inga mal alls for lektionen (Se bil)
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4.2 Larandemiljo
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Figur 5 och 6.
Férdelning mellan utvecklingssteg avseende ldrandemiljo fran 260 lektioner F-6 och 244
lektioner 7—9.

Kommentarer till figurerna — observationerna visar att:

Utfallet ar nastan lika mellan F—6 och 7—9.

Under cirka 60 procent av lektionerna var fokus inte pd larande och
larprocessen utan pa att gora eller hinna med.

Under cirka 25 procent av lektionerna var fokus pa larande och larprocessen.
Under cirka 10 procent av lektionerna varierade fokus hos majoriteten av
eleverna, vilket ledde till att oron okar ju langre lektionen pagick.

Under endast 1 procent av lektionerna var bade lararen och eleverna
ofokuserade med bristande studiero som resultat.
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4.3 Elevernas delaktighet i larandet
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delaktighet under under lektionen och tar delaktighet under tar inget ansvar for sitt
lektionen och tar stort ot visst ansvar for sitt lektionen men tar inget |rande
ansvar for sitt ldrande |#rande ansvar for sitt lérande
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Elevemna visar stor Eleverna r delaktiga Elevemna visar en viss Eleverna &r passiva och
delaktighet under under lektionen och tar delaktighet under tar inget ansvar for sitt
lektionen och tar stort ot visst ansvar for sitt lektionen men tar inget |3rande
ansvar for sitt ldrande |#rande ansvar for sitt lérande
Figur 7och 8.

Fordelning mellan utvecklingssteg avseende delaktighet i ldrandet fran 260 lektioner F-6 och
244 lektioner 7—9.

Kommentarer till figurerna — observationerna visar att:

e Under cirka 75 procent av lektionerna var eleverna delaktiga och tog ansvar
for sitt larande.

e I F-6 visade eleverna under knappt 20 procent av lektionerna delaktighet
men utan att ta ansvar for sitt larande.

e I 7—9 visade eleverna under knappt 20 procent av lektionerna delaktighet
men utan att ta ansvar for sitt lirande, medan under 5 procent forholl sig
eleverna helt passiva.
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4.4 Synliggorande av larandet
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Léraren utvirderar och Léraren respektive Léraren utvérderar Ingen utvérdering sker
reflekterar &ver [4randet elevema utvirderar och elevemnas larande, enligt av vad eleverna |art
under lektionen reflekterar enskdlt dver egen utsago efter under lektionen
tillsammans med |&randet under lektionen
elevema lektionen
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Léraren utvArderar och Léraren respektive Léraren utvarderar Ingen utvérdering sker
reflekterar Sver [4randet elevemna utvirderar och  elevemnas larande, enligt av vad eleverna |art
under lektionen reflekterar enskdlt dver egen utsago efter under lektionen
tillsammans med larandet under lektionen
eleverna lektionen
Figur 9 och 10.

Férdelning mellan utvecklingssteg avseende synliggérande av ldrandet fran 260 lektioner F-6 och
244 lektioner 7—9.

Kommentarer till figurerna — observationerna visar att:

e Under cirka 65 procent av lektionerna (F—6 60 procent och 7—9 66 procent)
bjod lararen inte in eleverna till att reflektera over sitt larande.

¢ Under endast cirka 20 procent av lektionerna (F—6 24 procent och 7—9
18 procent) utviarderade lararen och eleverna gemensamt vad eleverna lart
sig.

e Under cirka 30 procent av lektionerna utvarderade lararen sjilv inte alls vad
eleverna lart sig.
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4.5 Anvandning av respons for larande
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Béde lararen och Lé&raren anvinder " Elevema far respons, Eleverna fér ingen
elevema anvander respons pé ett sétt men p ett satt som inte respons av lararen
respons for att utveckla ~ som utveckdar utvecklar deras l&rande under arbeatets ging
|&randet | klassrummet elevemas l&rande eller arbetsinsats
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Béde lararen och Léraren anvénder | Eleverna fAr respaons, Eleverna fér ingen
elevemna anvander respons pé ett sétt men p ett s4tt som inte respons av lararen
respons for att utveckla ~ som utveckdar utvecklar deras l&rande under arbeatets ging
|&randet | klassrummet elevemas l&rande eller arbetsinsats

Figur 11 och 12.
Fordelning mellan utvecklingssteg avseende anvdndning av respons for ldrande fréan 260 lektioner F-
6 och 244 lektioner 7—9.

Kommentarer till figurerna — observationerna visar att:

e Under cirka 50 procent av lektionerna fick eleverna respons av lararen pa ett
satt som utvecklar deras larande.

¢ Under 30 procent av lektionerna fick eleverna respons av ldraren men pa ett
sitt som inte utvecklar deras larande.

e Under cirka 10 procent av lektionerna (F-6 5 procent och 7-9 9 procent) fick
eleverna ingen respons alls fran sin larare.

e Under endast cirka 10 procent av lektionerna fick eleverna respons av bade
lararen och av sina klasskamrater.
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4.6 Lektionens planering och genomférande
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Lektionen ar synligt Lektionen &r otydligt - Lektionen ar genomftird Lektionen &r inte
kopplad till kopplad till P4 ett godtagbart sétt genomfird pé ett
styrdokumenten och & styrdokumenten men godtagbart sétt
mycket val genomftird &r vl genomfird
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Lektionen &r synligt Lektionen &r otydligt Lektionen ar genomfiird Lektionen &r inte
kopplad till kopplad till P4 ett godtagbart sétt genomfird pé ett
styrdokumenten och & styrdokumenten men godtagbart sétt
mycket vl genomftrd #r vétl genomftrd
Figur 13 och 14.

Férdelning mellan utvecklingssteg avseende lektionens planering och genomforande fran 260 lektioner

F-6 och 244 lektioner 7—9.

Kommentarer till figurerna — observationerna visar att:

e Under cirka 75 procent av lektionerna visade lirarna god formaga att
genomfora planerade lektioner dven om planeringen oftast inte hade fokus

pa larprocessen.

e Under endast 32 procent av lektionerna fanns en tydlig koppling till

laroplan/kursplan.

o Endast 2 procent av lektionerna var genomforda pa ett icke godtagbart sétt.
D& saknades mél, struktur eller s4 var de valda arbetsmetoderna inte

lampliga.
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4.7 Lararens ledarskap i klassrummet
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Léraren anvander ett Léraren anvénder ett Léraren anvénder ett Léraren utvar ett
utvecklande ledarskap tydligt och anpassat ledarskap som inte &r otydligt ledarskap, sller
med fokus pé att ledarskap anpassat till situationen Ickeledarskap
Inspirera och motivera (konventionelit
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Léraren anvinder ett L&raren anvénder ett Léraren anvénder ett Léraren utvar ett
utvecklande ledarskap tydligt och anpassat ledarskap som inte &r otydligt ledarskap, sller
med fokus pa att ledarskap anpassat till situationen Ickeledarskap
Inspirera och motivera (konventionelit
ledarskao)
Figur 15 och 16.

Fordelning mellan utvecklingssteg avseende lirarens ledarskap 1 klassrummet fran 260 lektioner F-6
och 244 lektioner 7—-9.

Kommentarer till figurerna — observationerna visar att:

e Under cirka 40 procent av lektionerna anviande ldraren ett tydligt och
utvecklande ledarskap med fokus pa att motivera och inspirera elevernas
larande.

e Under cirka 45 procent av lektionerna anviande liararen ett tydligt och
konventionellt ledarskap med fokus pa kontroll och sanktioner.

¢ Under endast cirka 15 procent av lektionerna anvinde lararen ett ledarskap
som inte var anpassat till situationen eller ett icke-ledarskap.
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4.8 Stod till elever med olika behov
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Lektionen &r planerad Léraren anpassar efter - LAraren ger extra stdd Léraren anpassar inte
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alla elevers behov blir efter elevernas olika hjdlp elevers behov
tillgodosedda behaov
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Lektionen &r planerad Léraren anpassar efter | Léraren ger exira stid Léraren anpassar inte
och genomftrd s att hand undenisningan ' ill elever nér de ber om undervisningen till olika
alla elevers behov blir efter elevemas olika hjélp elevers behov
tillgodosedda behaov
Figur 17 och 18.

Fordelning mellan utvecklingssteg avseende stad till elever med olika behov fran 260 lektioner F-6 och
244 lektioner 7—9.

Kommentarer till figurerna — observationerna visar att:

For denna dimension var skillnaden mellan F—6 och 7—9 storst.
Under 31 procent av lektionerna i F—6 respektive 18 procent av lektionerna i
7—9 var lektionen planerad och genomférd sa att alla elevers behov blev
tillgodosedda.
Under 32 procent av lektionerna i F—6 respektive 20 procent av lektionerna i
7—9 anpassade lararen efterhand undervisningen efter elevernas behov.
Under 30 procent av lektionerna i F—6 respektive 54 procent av lektionerna i
7—9 anpassade ldraren undervisningen efter elevernas behov férst nar de bad
om hjalp.
Under 3 procent av lektionerna i F-6 respektive 8 procent av lektionerna i 7—
9 anpassade lararen inte lektionen efter elevernas behov och eleverna fick
ingen hjalp alls.
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4.9 Anvandning av rutiner
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vél intrénade och de &r inte trnade sétt
effektiva rutiner
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Léraren och klassen Léraren och klassen Vissa rutiner anvands, Inga stdjande rutiner
anvénder tillsammans anvander rutiner, men men Inte pA ett effektivt anvands under lektionen
vél intrénade och de &r inte trinade sétt
effektiva rutiner

Figur 19 och 20.
Fordelning mellan utvecklingssteg avseende anvdndningen av rutiner fran 260 lektioner F-6 och 244
lektioner 7—9.

Kommentar till figurerna — observationerna visar att:

e For denna dimension ar skillnaden mellan F—6 och 7—9 stor.

e Under endast 31 procent av lektionerna i F—6 respektive 18 procent i 7—9
anvande ldraren stédjande rutiner som var tranade.

¢ Under 45 procent av lektionerna i F—6 respektive 49 procent i 7—9 anviande
lararen stodjande rutiner men de var inte tranade.

e Under 19 procent av lektionerna i F—6 respektive 18 procent i 7—9 anviande
lararen rutiner men inte pa ett effektivt sdtt som var stédjande.

¢ Under 2 procent av lektionerna i F—6 respektive 13 procent i 7—9 anviande
lararen inga stodjande rutiner alls.

36



4.10 Samarbetslarande
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Elevema arbetar Elevema arbetar | par ! Eleverna far tillfalligt utan Elevemna arbetar endast
strukiurerat | par eller eller grupper enligt sttd frAn |4raren arbeta | enskilt
grupper som ar |&rarens anvisningar par eller grupper
utbildade i
samarbetsldrande
7-9
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Elevema arbetar Elevemaarbetar ipar | Eleverna fér tiliflligt utan Eleverna arbetar endast
strukturerat i par eller eller grupper enligt stéd frAn |4raren arbeta i enskilt
grupper som ar |#rarens anvisningar par eller grupper
utbildade i
samarbetsldrande

Figur 21 och 22.

Fordelning mellan utvecklingssteg avseende samarbetslirande frén 260 lektioner F-6 och
244 lektioner 7—9.

Kommentar till figurerna — observationerna visar att:

Under nio procent av lektionerna for F-6 och fyra procent for 7—9 var eleverna
utbildade i samarbetslarande.

Under cirka 30 procent av lektionerna arbetade eleverna i par eller grupper
men hela tiden med instruktioner och aktivt stod fran lararen.

Under cirka 60 procent av lektionerna (F—6, 57 procent och 7—9, 63 procent)
arbetade eleverna framst individuellt/ensamma.

Under cirka 30 procent av lektionerna var eleverna helt utelamnade till
egenaktivitet med endast i man av tid majlighet att fa hjilp av lararen.
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5. Utveckling av undervisningsskicklighet

I nedanstiaende resultatdel har vi analyserat forandring i lararnas undervisning pa de
olika dimensionerna som observerats samt relationerna mellan de olika
dimensionerna. Vi inleder med att presentera utveckling for alla medverkande
stadier. Darefter presenteras resultat for F-6-skolor och 7—9-skolor for att
avslutningsvis jamfora utvecklingen mellan F-6- och 7—9-skolor.

Analysen visar att det ar en signifikant positiv férandring mellan det andra och forsta
lektionsbesoket pa alla dimensioner i det totala urvalet, for F-6-skolor och for 7—9-
skolor. Med stod av Cohens d kan vi uttala oss om storleken pé forandringen som
varje dimension genomgétt. Ett Cohens d varde pa .2 brukar betecknas som en liten
effekt, .5 som en medelstor effekt och .8 som en stor effekt. En liten effekt (.2) innebar
att 58 procent presterar 6ver medelvirdet vid forsta miatningen, medelstor effekt (.5)
innebar att 69 procent presterar 6ver medelvirdet vid forsta matningen, medelstor
effekt och stor effekt (.8) innebar att 79 procent presterar 6ver medelvardet vid forsta
matningen, medelstor effekt.

5.1 Pa vag mot skicklig undervisning

Effekten av forandringen av undervisningsskicklighet for larare pa alla skolorna visas
i tabellen nedan. Forandringen mellan forsta och andra besoket varierar mellan
medelstora och stora effekter for de olika dimensionerna. Stora effekter kan
konstateras pa dimension 1, 4, 8 och 10.

Tabell 4. Utveckling efter coachning, samtliga larare i F-6 och 7—9.

Fére Efter

Dimension N M SD M SD t-varde p Cohen’s d
1 188 2.45 .80 2.99 74 7.74 <.001 .96
2 188 3.23 .52 3.47 .53 5.36 <.001 .61
3 188 3.24 .63 3.59 .55 6.81 <.001 .70
4 188 2.17 1.09 2.98 1.01 8.58 <.001 1.30
5 188 2.89 .64 3.20 .50 5.81 <001 .72
6 188 3.04 74 3.30 .66 4.83 <.001 .76
7 188 3.5 .55 3.70 .53 4.59 <001 .61
8 137 2.69 .89 3.22 .79 6.10 <.001 1.04
9 188 3.04 .68 3.32 .65 5.39 <.001 .72
10 183 2.25 .93 2.81 .84 7.44 <001 1.01

N=antal besokta ldrare, M=medelvirde, SD=Standardavvikelse
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Vid analys av forandringen av undervisningsskicklighet for larare i F-6 skolor visas
att effekten mellan forsta och andra bescket varierar mellan medelstora och stora
effekter for de olika dimensionerna. Stora effekter kan konstateras pa dimension 1, 4,
6, 8 och 10.

Tabell 5. Utveckling efter coachning for larare i F-6.

Fére Efter

Dimension N M SD M SD t-virde p Cohen’s d
1 85 2.46 0.82 3.11 .67 6.47 <.001 .92
2 85 3.25 0.53 3.55 .50 4.43 <001 .64
3 85 3.29 0.59 3.65 .51 5.01 <001 .63
4 84 2.24 1.04 3.11 .98 6.14 <001 1.30
5 85 2.89 0.66 3.20 .48 3.99 <001 71
6 85 3.00 0.79 341 .60 4.47 <001 .85
7 85 3.49 0.53 3.75 .46 4.63 <001 .52
8 49 2.94 0.85 3.22 .69 2.31 .025 .87
9 85 3.13 0.67 3.41 .62 4.14 <.001 .63
10 82 2.30 1.06 293 .87 5.19 <.001 1.08

N=antal besokta ldrare, M=medelvirde, SD=Standardavvikelse

39



Vid analys av forandringen av undervisningsskicklighet for larare i 7—9 skolor visas
att effekten mellan forsta och andra bescket varierar mellan medelstora och stora
effekter for de olika dimensionerna. Stora effekter kan konstateras pa dimension 1, 4,

8 och 10.

Tabell 6. Utveckling efter coachning for larare i 7—9.

Observation 1

Observation 2

Dimension N M SD M SD t-vairde p Cohen’s d
1 103 2.44 .78 2.89 .78 4.69 <.001 .99
2 103 3.21 .51 340 .55 3.17 .002 .59
3 103 3.21 .66 355 .59 4.73 <001 .75
4 103 2.12 1.13 288 1.02 5.99 <001 1.30
5 103 2.89 .64 319 .52 4.21 <001 .73
6 103 3.07 .70 321 .70 2.28 .025 .65
7 103 3.51 .58 3.66 .57 2.36 .02 .67
8 88 2.55 .88 323 .85 5.82 .025 1.10
9 103 2.97 .68 325 .67 3.64 <.001 .78
10 101 2.22 .81 2.72 .81 5.31 <.001 .96

N=antal besokta ldrare, M=medelvirde, SD=Standardavvikelse
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5.2 Sammanfattning

Sammanfattningsvis kan ses att skolorna oberoende av stadium utvecklas signifikant
pa alla de dimensioner som studerats. I nedanstdende tabell ssmmanfattas i vilken
utstrackning F-6-skolorna och 7—9-skolorna utvecklas med stéd av coachningen.
Varje dimension har férandrats med medelstor effekt (M) eller stor effekt (S).

Tabell 7. Jamforelse av utveckling av undervisning hos F-6 och 7—9 larare.

Dimension

T
o
T
o

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10

Mal som utgangspunkt for larande
Larandemiljo

Elevers delaktighet i ldarandet
Synliggérandet av larandet

Anvandning av respons for larande
Lektionens planering och genomférande
Lararens ledarskap i klassrummet

Stod till elever med olika behov
Anvandning av rutiner

Samarbetslarande

w2
gL

M=Medelstor effekt, S=Stor effekt
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5.3 Undervisningsutveckling i F-6 jamfort med 7-9

Analysen av F-6-skolor och 7—9-skolors utveckling visade att F-6-ldrarna och 7—9-
lararnas undervisningsskicklighet utvecklas i samma utstrackning pa flera
dimensioner. Nedan presenteras resultatet av den upprepade mitningen. Om det
forekommer en interaktionseffekt (interaktion mellan tid och grupp) ar det nédgon
grupp som haft en battre utveckling mellan forsta och andra observationstillfallet pa
den specifika dimensionen som analyserats. Forekommer det en gruppeffekt ar det
négon grupp som presterat battre nir resultaten for mattillfalle 1 och 2 summeras.
Finns det en tidseffekt ar det en signifikant skillnad mellan vad bada grupperna
presterat vid tillfille ett och tva. Analysen visar att det finns en interaktionseffekt for
dimension sex och dtta samt en tidseffekt for alla dimensioner. I presentationen av
resultatet nedan illustrerar vi utveckling med diagram endast i de fall da vi noterat en
interaktionseffekt. Ovriga diagram presenteras i bilaga 1.

For dimension 1 (Mal som utgdngspunkt for lirande) kunde ingen signifikant
interaktionseffekt identifieras F (1, 186) = 1.84, p=.17, n2=0.01. Det fanns inte ndgon
huvudeffekt av grupp F (1, 186) = 2.26, p=.14, n2=0.01, men en signifikant
huvudeffekt av tid F (1, 186) = 28.35, p<.001, n2=0.25. Resultatet av analysen for
dimension 2 (Larandemiljo) visade ingen signifikant interaktions effekt, F (1, 186) =
1.83, p=.17, n2=0.01. Inte heller fanns det ndgon huvudeffekt av grupp F (1, 186) =
2.26, p=.14, N2=0.01, daremot en signifikant huvudeffekt av tid F (1, 186) = 29.95,
p<.001, 12=0.14. Analysen av utvecklingen av undervisningsskicklighet for
dimension 3 (Elevers delaktighet i ldrandet) visade ingen signifikant
interaktionseffekt F (1, 186) = .07, p=.94, n2=0.00. Det fanns ingen huvudeffekt av
grupp F (1, 186) = 1.48, p=.22, n2=0.008, daremot en signifikant huvudeffekt av tid
F (1, 186) = 45.65, p<.001, 1n2=0.20. Vid analysen av den fjirde och femte
dimensionen visades samma monster. For dimension 4 (Synliggorandet av larandet),
F (1, 186) = .29, p=.59, n2=0.01. Det fanns ingen signifikant huvudeffekt av grupp F
(1, 186) = 2.02, p=.16, n2=0.011, ddremot en signifikant huvudeffekt av tid F (1, 186)
= 73.44, p<.001, N2=0.24. For dimension 5 (Anviandning av respons for larande), F
(1, 186) = .002, p=.96, N2=0.00. Det fanns ingen signifikant huvudeffekt av grupp F
(1, 186) = .003, p=.96, N12=0.00, diremot en signifikant huvudeffekt av tid F (1, 186)
= 33.33, p <.001, n2=0.15. Analysen av dimension 6 (Lektionens planering och
genomforande), visade en signifikant interaktionseffekt, F (1, 186) = 5.93, p=.016,
n2=0.03. Det betyder att undervisningen pa F-6 skolorna (Lag- och Mellanstadiet, F-
6) har utvecklats signifikant mer pa denna dimension jaimfért med 7—9 skolor
(Hogstadiet, 7—9). Det fanns ingen signifikant huvudeffekt av grupp F (1, 186) = .56,
p=.45, N12=0.003, ddremot en signifikant huvudeffekt av tid F (1, 186) = 26.02, p
<.001, 112=0.12.
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Figur 23. Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 6, lektionens planering och
genomforande.

For dimension 7 (Lirarens ledarskap i klassrummet) kunde ingen signifikant
interaktionseffekt identifieras F (1, 186) = 1.36, p=.24, n12=0.007. Det fanns inte
nagon huvudeffekt av grupp F (1, 186) = .38 p=.54, 712=0.01, men en signifikant
huvudeffekt av tid F (1, 186) = 21.91, p<.001, n2=0.11. Analysen av den attonde
dimensionen 8 (Stéd till elever med olika behov), visade en signifikant
interaktionseffekt, F (1, 186) = 4.75, p=.031, 1n2=0.034. Det betyder att
undervisningen pé 7—9 skolorna har utvecklats signifikant mer pa denna dimension
jamfort med F-6 skolor. Det fanns ingen signifikant huvudeffekt av grupp F (1, 186)
= 2.74, p=.10, 12=0.02, ddremot en signifikant huvudeffekt av tid F (1, 186) = 28.19,
p <.001, 112=0.17.
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Figur 24. Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 8, stod till elever med olika behov.

Analysen av utvecklingen av undervisningsskicklighet f6r dimension 9 (Anvandning
av rutiner) visade ingen signifikant interaktionseffekt F (1, 186) = .00, p=.99,
12=0.00. Det fanns ingen huvudeffekt av grupp F (1, 186) = 3.82, p=.052, n2=0.02,
diaremot en signifikant huvudeffekt av tid F (1, 186) = 28.67, p<.001, n2=0.02. Pa den
10 dimensionen (Samarbetslarande) kunde ingen interaktionseffekt identifieras F (1,
186) = .60, p=.44, n2=0.003. Det fanns ingen huvudeffekt av grupp F (1, 186) = 1.82,
p=.18, n2=0.01, ddremot en signifikant huvudeffekt av tid F (1, 186) = 55.77, p<.001,
12=0.24.
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Sammanfattningsvis visar ovanstdende analys att oberoende av stadium tycks
coachning i kombination med kollektiva reflektioner paverka lararna pa F-6-skolorna
och 7—9 skolorna pa samma satt utom pa tva dimensioner, lektionens planering och
genomforande, diar F-6-skolorna utvecklas mer, medan 7—9-skolorna har en béttre
utveckling vad giller att ge stod till elever med olika behov. For att ytterligare studera
relationen mellan de olika dimensionerna gjordes en korrelationsanalys av de olika
dimensionerna.

Tabell 8. Korrelation mellan dimensionerna 1—10.

D1 | D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 D10

D |1 .455* | 408* | .378* | .394* | .514* | .346* | .330* | .304* | .298*
1 * * * * * * * * *

D 1 .541* | .335* | .430* | .622* | .525* | .349* | .437* | .356*
2 * * * * * * * *

D 1 .418* | 577* | .519* | .535* | .514* | .538* | .471*
3 * * * * * * *

D 1 .339* | .435* | .356* | .381* | .335* | .340*
4 * * * * * *

D 1 .430* | .540* | .409* | .469* | .377*
5 * * * * *

D 1 .566* | .537* | .582* | .451*
6 * * * *

D 1 .524* | 518* | .370*
7 * * *

D 1 A430* | .443*
8 * *

D 1 .399*
9 *

D 1

10

*p<.05; **p<.01

Resultatet visar att korrelationen mellan alla dimensioner ar statistiskt signifikant
(p<.01) vilket starker resultatet av faktoranalysen, det vill sdga att dimensionerna
samvarierar.
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6. Observatorernas iakttagelser och reflektioner

Med utgéngspunkt i faltanteckningar beskrivs nedan hur lararna forandrade sitt satt
att leda undervisning till f6ljd av de coachande didaktiska samtalen.

6.1 lakttagelser och reflektioner 6ver respektive dimensionen

Observatorernas iakttagelser och reflektioner beskrivs hiar dimension for dimension.

6.1.1 Mal som utgangspunkt for larandet

Under lektionerna som observerades innan samtalet formulerade larare sillan vad
eleverna skulle ldra sig. Men de var oftast tydliga med vad som skulle utforas.
Observatorerna uppmarksammade att en del larare tyckte det var svart att formulera
larandemal for enskilda lektioner. Anledningen till detta vara att de aldrig lart sig
bryta ner mal for enskilda lektioner. Avsaknaden av mal fick till f6ljd att ménga elever
gjorde saker utan att fullt ut forsta vad det skulle leda till.

Under lektionerna som foljde efter det didaktiska samtalet kunde coacherna notera
att fler larare formulerade larandemal och att mélen formulerades pa ett for eleverna
begripligt séitt. Observatorerna noterade att larare upptéackte att det inte var s svart
som de hade fatt for sig. Vidare att lararna konstaterade att arbetet blev bade littare
och roligare nir eleverna forstod vad de forvantades lara. Observatorerna noterade
ocksa ett forandrat samtal kollegor emellan till foljd av fordandringen Over hur
larandemaéalen kommunicerades.

6.1.2 Larandemiljo

Under lektionerna som foregick samtalet hade majoriteten av de observerade lararna
fokus pa det eleverna skulle prestera. Det kunde handla om antal tal eller antal sidor.
Till foljd av det forefoll lararna tillfreds med lektioner dar eleverna varit aktiva.
Observatorerna noterade att sddana lektioner ocksd inneholl tavlingsliknande
moment som det var viktigt att hinna med snarare &n att forsta och lara sig ndgot av.

Lektionerna som foljde efter samtalet hade en annan karaktar. Da hade lararna fokus
pa vad eleverna arbete skulle leda till for nagot larande. Det mirktes bland annat
genom att eleverna fragade ldraren om det inte forstatt vad de skulle lira sig. Vidare
genom att eleverna hjilpte varandra i stillet for att tdvla mot varandra. Detta
paverkade klimatet i klassrummen till ndgot mera positivt.

6.1.3 Elevernas delaktighet i larandet

Under lektionerna som foregick samtalet visade elever ofta genom fragor och aktivitet
att de ville vara delaktiga och ta ansvar for sitt lirande. Alltfor ofta bjod inte lararna
in till delaktighet vilket gjorde att eleverna tappade bade engagemang och fokus.
Lararna forklarade att de inte ville 6ppna for okad delaktighet eftersom de ville ha
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det lugnt och tyst under lektionen och att de upplevde att alla elever inte ville vara
delaktiga.

Under lektionerna som foljde efter det didaktiska samtalet kunde coacherna notera
att eleverna bjods in att vara delaktiga och ta ansvar i storre omfattning. Elevernas
ansvarstagande for sitt eget larande 6kade och det syntes framfor allt bland de elever
som hade svart att lara. Lararna forklarade utvecklingen med att de tillsammans med
eleverna trinat pa hur eleverna kunde ta ansvar for sitt larande.

6.1.4 Synliggbrande av larandet

Under lektionerna som foregick samtalen var det séllan som elever och larare
tillsammans utvarderade vad eleverna lart i forhédllande till det som lararna planerat
att de skulle lira sig. Undervisningen eller arbetet pégick till lektionens slut oftast
utan nagon repetition, analys eller reflektion kring larandet. Det var svart for lararen
att synliggora larandet eftersom elever och larare inte hade samma bild av vad som
skulle ldaras. Pa direkta fragor till eleverna efter lektionen kring vad de lart under
lektionen blev svaret oftast — ingenting. Lararna uttryckte det som att det var svart
att hinna med synliggorande under lektionen och de framholl ockséa att de inte visste
hur man gjorde.

Under lektionerna som foljde efter det didaktiska samtalet kunde coacherna notera
att ldrarna i mycket hogre grad synliggora larandet tillsammans med eleverna.
Lararna avsatte oftare tid for synliggorandet och arbetade mer strukturerat med
synliggorandet kopplat till larandemalen. Eleverna kunde nu i avsevart hogre grad
svara pa vara frigor om vad de lart under lektionen. Lararna upplevde att det blev lite
stressigt men att en tydligt "exit ticket” underliattade planeringen av nista lektion.

6.1.5 Anvandning av respons for larande

Under lektionerna som foregick samtalet gav lararna eleverna respons pa ett tydligt
sitt men kontrollerande sillan hur eleverna uppfattat responsen. Eleverna fragade
inte varandra utan vintade, ofta passivt, pa att fa hjilp av sin larare. Om eleverna inte
forstod responsen rackte de ofta och snabbt upp handen igen for att fa hjalp. Ménga
larare stressade sig igenom lektionen for att hinna hjilpa alla elever och de tog sig
inte tid att kontrollera hur eleverna uppfattat hjalpen de fatt. Lirarnas kommentarer
var ofta ”Jag stressar ihjdl mig” och "Hur skall jag hinna med alla som behover mig?”

Under lektionerna som foljde efter det didaktiska samtalet kunde coacherna se att
lararna i hogre grad direkt kontrollerade vad eleverna forstatt. Det gillde bade
enskild respons och respons eller rdd som gavs till hela klassen. Lararna
uppmuntrade i 6kad utstrackning eleverna att hjalpa varandra och att ge varandra
respons. Nir ldraren kontrollerade om eleverna uppfattat responsen rétt innebar det
att eleverna fick mer tid till sjdlva larandet. Lararna uttryckte ofta att det var sa
positivt nir eleverna hjilpte varandra for att de da sjdlva fick mer tid att hjilpa de
som behovde hjalpen allra mest.
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6.1.6 Lektionens planering och genomforande

Under lektionerna som foregick samtalet var lektionerna oftast vél planerade och vil
genomforda avseende studiero och struktur. Eleverna fick ddremot sillan ta del av
lararens lektionsplanering med hénvisning till att de inte hade s& mycket att tillfora.
Lararen hanvisade séllan till styrdokumenten under lektionen. Lararna uppgav att de
planerade efter larobockerna och att dessa var kopplade till styrdokumenten.

Under lektionerna som foljde efter det didaktiska samtalet kunde coacherna se en
tydligare koppling till styrdokumenten. Fler ldrare berdttade att de la ut
lektionsplaneringen sa att eleverna kunde ta del av den. Liararna berittade att de
oftare planerade tillsammans med varandra vilket gjorde det lattare att tolka
styrdokumenten och att inte bli bundna till att bara folja bockernas upplagg.

6.1.7 Lararens ledarskap i klassrummet

Under lektionerna som foregick samtalet anvinde de flesta larare ett tydligt och
genomtiankt konventionellt ledarskap byggt pa krav, kontroll, beloningar och
sanktioner. Vi sag mindre av ett ledarskap med fokus pé att motivera och inspirera.
De larare som visade ett mindre gott ledarskap tappade ofta kontrollen 6ver klassen
med bristande studiero som f6ljd.

Under lektionerna som foljde efter det didaktiska samtalet kunde coacherna se att
avsevirt fler larare fokuserade pa att motivera och inspirera eleverna, vilket 6kade
elevernas engagemang och arbetsglddje. De flesta lararna blev mer observanta pa de
sma detaljerna i ledarskapet vilket skapade en 6kad tydlighet for eleverna. En okad
medvetenhet om kommunikationens betydelse, vikten av att organisera for lairande
och av att genomgdende anvianda Oppna frdgor gav ménga ldrare ett stirkt
sjalvfortroende. Mer av samtal kollegor mellan om ledarskapets betydelse resulterade
enligt lararna i en forbattrad studiero pa hela skolan. Manga larare uttryckte att de
kiande sig tryggare i sitt ledarskap efter att ha blivit observerad och fatt respons.
Gemensamt for de flesta var att de upplevde det som spannande att si& sma
korrigeringar i ledarskapet kunde fa sa stor effekt pa klassen.

6.1.8 Stod till elever med olika behov

Under lektionerna som foregick samtalet arbetade eleverna oftast ensamma. Det fick
till foljd att ett stort antal elever fastnade i sitt larande eller som tidigt gav upp helt.
I sddana situationer var de helt beroende av att fa hjilp av sin lérare.
Handupprickning anvindes i stort sett genomgéende som metod for att soka hjalp.
Eleverna tog inte hjilp av varandra vilket skapade passivitet och 1ag energi i
klassrummet. Hogpresterande elever utmanades och stimulerades sillan i sitt
larande. Att eleverna inte gav varandra stod fick till foljd att lararna ofta blev
stressade nar de inte kunde tillgodose alla elevers behov. Lararna uttryckte ofta att
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de vill hjalpa och utmana alla, men att de inte hann for att s& manga elever behovde
hjalp.

Under lektionerna som foljde efter det didaktiska samtalet kunde coacherna se hur
eleverna i mycket hogre grad hjipte varandra. Lararen kunde mer ha fokus pé de
elever som behovde mer utmaningar men ocksa de som behévde mest stod i sin
larprocess. Eleverna interagerade mer med varandra och med lararen. Samarbetet
under lektionen gav mer energi och ett stérre fokus pa larandet. Nar eleverna hjilpte
varandra tappade farre elever fokus och lararen fick en storre frihet att hjilpa de
elever som ldararen i forvag bestamt sig for att prioritera under lektionen. Alla elever
fick nu mojlighet att fa stod, av lararen och/eller klasskamraterna under lektionen.

6.1.9 Anvandning av rutiner for larande

Under lektionerna som foregick samtalet hade lirarna oftast ndgon form av rutin vid
lektionens start. Rutiner under lektionen anvindes mest i 8k F-6 medan de oftast
saknadesiak 7—9. I de klasser som saknade rutiner var det ofta oroligt vid 6vergangar
och vid lektionens slut. Lararna kommenterade att de tyckte att det tog for mycket tid
att triana rutiner och att de sjélva inte ville vara tvungna att géra pa samma sétt varje

gang.

Under lektionerna som foljde efter det didaktiska samtalet kunde coacherna se att
lararna utokat anvindandet av rutiner avsevirt och att de i storre utstrackning borjat
leda med signaler och tecken. Coacherna kunde se ett helt annat flyt under
lektionerna med firre stérningsmoment. Eftersom eleverna visste hur de skulle agera
vid lektionens start och slut samt vid momentbyten behovde lararen inte 1angre aktivt
leda varje litet moment. Det i sin tur minskade lararens upplevda stress. Lararnas
uppfattning var att klassen med hjélp av rutinerna fatt en helt annan arbetsro under
lektionerna.

6.1.10 Samarbetslarande

Under lektionerna som foregick samtalet sag vi ytterst fa klasser som anvéinde ett
strukturerat samarbetslarande. I de flesta klasser sag vi frimst ensamarbete. Fa
klasser var sdledes organiserade for samlarande i nagon form. Eleverna som hade
svarigheter med lirandet lamnades ensamma i sitt 1arande med risk att misslyckas
och méanga av dem gav upp under lektionen. Lararna uttryckte att det var svart med
att lata eleverna samarbeta. Dels for att det blev pratigt i klassrummet och for att det
var svért att avgora vad den enskilde eleven kunde.

Under lektionerna som foljde efter det didaktiska samtalet kunde coacherna se att
lararna oftare hade organiserat klassen for samlarande. Larande skedde i avsevart
hogre grad i larpar men ocksa i largrupper. Det var inte fraga om det traditionella
grupparbetet utan struktur. Tviartom sa var det ett tydligt strukturerat samldarande
med tridnade arbetsformer och tydliga mél. Eleverna var mycket gladare och mer
motiverade. I stort sett alla elever deltog aktivt i larandet vilket gav lararen mer tid
att hjdlpa de som bist behovde stéd. Lararna ansag att de nu fick mer tid att hjilpa
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alla som behover det, inklusive mer utrymme att utmana de duktigaste. En
aterkommande kommentar var ” Det ar sd spannande att se hur mycket eleverna lar
av varandra”.

6.2 Slutsats

Slutsatsen vi kan dra utifrdn coachernas filtanteckningar, observationer och
reflektioner dr att lektionsobservationer tillsammans med coachande aktiviteter
forefaller ha bidragit till en utveckling av lararnas sitt att leda undervisning. En
utveckling som kan beskrivas som att de gatt frdn en aktivitetsfokuserad
undervisning som praglas av “otydlighet av vad som ska laras”, “individuellt arbete”,
“Ofokuserat” och ”otydligt” undervisning till en larandefokuserad undervisning som

praglas av “synliggorande av lirande”, ”stottande kontext”, “studiefokuserat” och
“tydlighet”. Forandringen illustreras i bilden nedan.

Aktivitetsfokuserad l—' Larandefokuserad
undervisning — undervisning

Figur 25. Fordndring av undervisning, fran aktivitetsfokuserad till larande fokuserad undervisning.
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7. Lararnas reflektioner 6ver observationer och
aterkoppling

Niar lararna funderat 6ver den kompetensutveckling som skett i samband med
lektionsobservationerna har de gjort en méangd olika reflektioner som &r relaterade
till hur de upplevt att bli observerade och fa aterkoppling. Reflektionerna ror vad som
varit positivt med kompetensutveckling men ocksa vad kompetensutvecklingen
resulterat i. I detta kapitel kommer vi att presentera faktorer som lararna menar har
varit gynnsamma for kompetensutvecklingsprocessen och vad utfallet av processen
varit.

7.1 Faktorer som paverkat kompetensutvecklingsprocessen

I samtalen med lararna ar det flera faktorer som de menar har gynnat upplevelsen
och utfallet av kompetensutvecklingen. P& en 6vergripande niva sa handlar det om:
e Positivt bemotande vid dterkoppling
¢ Den skriftliga dterkopplingen
e Kompetent dterkoppling
o Bekriftelse pa mitt arbete

7.1.1 Positivt bemotande vid aterkoppling

En aterkommande reflektion som forekommer i samtalen med ldrarna ar det
bemotande som de kianner att de fatt av experterna som varit ute och observerat och
gett terkoppling péa lektionerna. Nar lararna beskriver bemdétandet de fatt gor de det
i positiva ordalag. Det handlar om bade experternas instéllning och om det innehall
som lyfts fram vid &terkopplingen.

En av de bdsta kompetensutvecklingarna jag fatt under mina Gr som
larare. Bra med konstruktiv kritik som leder framat. Jag kdande att ni
hjdlpte mig att se vad jag faktiskt gor bra och vad jag behover utveckla.
Ni hade en positiv instdllning och sdg dven de smd subtila saker som
man som ldrare forsoker fanga upp i ett klassrum. Tack! (F-6)

Lektionsbesdken har gjort oss mer medvetna och fokus dr pa det som
sker i klassrummet 1 samspel med eleverna, mycket bra! De var bra pa
att ge positiv dterkoppling och pa det sqttet fick oss att kdnna oss som
bra lirare. Aven om de gav forslag pd vad vi kan tinka pd
framéver/gora mer av sG gavs den dterkopplingen pad ett positivt sctt.
(7-9)

Citaten ovan illustrerar att lirarna tack vare det positiva bemoétandet de fick vid
aterkopplingen gjorde att de gick stdrkta ifran samtalet med experterna. Det positiva
bemotandet har gjort att 1ararna inte kint sig kritiserade utan snarare har de kint en
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vilja att komma vidare och @ndra pa invanda monster som inte varit positiva i deras
undervisning.

Jag uppskattar mycket ditt positiva sdtt och genuina vilja att hjdlpa i
de diskussioner vt haft. Jag har inte kdnt mig kritiserad, utan snarare
uppmdrksammad pa detaljer och andra perspektiv. Det har hjdlpt mig
att stanna upp och tinka om kring saker som kanske blivit gjorda av
vana eller utan sG mycket eftertanke. Ditt kunnande och
fortroendeingivande sdtt har varit avgorande for min vilja och
formdga att dndra pa invanda tankemonster. (7—9)

Det var mycket roligt att hora att vi dr en sa bra skola och att vi har
utvecklats sG mycket mellan de tva beséken. Ndr nagra, som Urban och
Bernt, med sa stor erfarenhet fran mdanga av landets skolor lovordar
0ss, sd far det storre tyngd. Man blir stolt 6ver sin arbetsplats. (7-9)

Sammanfattningsvis kan konstateras att experternas positiva bemo6tande och deras
kompetens har varit viktiga aspekter i kompetensutvecklingsarbetet avseende
lararnas engagemang, trygghet och stolthet over sitt arbete.

7.1.2 Den skriftliga aterkopplingen

En annan aspekt relaterad till aterkoppling, som framtridder som positiv for
kompetensutvecklingen, dr den skriftliga aterkopplingen. Tack var att den var
skriftlig hade lararna en mojlighet att gé tillbaka till texten om de ville d&terkomma till
den.

Det har varit en bra typ av kompetensutveckling. Den skriftliga
sammanstdllningen efter coachingen dr bra att ha sa att man kan
dterkomma till den. (F-6)

7.1.3 Kompetent aterkoppling

Ett aterkommande monster i samtalen ar att lararna har uppfattat aterkopplingen
som kompetent. Det innebér att experterna uppfattats som bade
fortroendeingivande och kompetenta. De har kunnat bidra med att se nyanser i
undervisningen som lararna sedan har kunnat vara uppmarksamma pa.

Arbetslaget tycker gemensamt att den hdr typen av aterkoppling har
varit mycket positiv, dels for att vi inte far det sG ofta men inte minst
for att man har fatt det fran kunniga och fortroendeingivande
personer. Bade Urban och Bernts formaga att fora fram kritik pa ett
posttivt sdtt har patalats och uppskattats. Alla har pd nagot sdtt kdnt
sig lyfta av besoken och dterkopplingen och ddrmed inspirerats att
jobba vidare med det som diskuterats. Man uppskattar givande
diskussioner kring lektionerna man haft. (Arbetslag 7—9)
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Forutom att stotta lararna i vad de ska vara uppméarksamma pa sd har experterna
kunnat ge svar pa varfor undervisningen bor forandras men ocksé ge konkreta forslag
pé vilket sitt den kan forandras.

Jag dr vdldigt n6jd med sdttet pa vilket du tog dig an lektionsbesoken
hos mig. Jag fick en sann boost bada gdngerna och forstar nu inte bara
att det jag gér gynnar eleverna, men ocksd mera VARFOR och PA
VILKET SATT det gor det. (7-9)

Ovanstdende resultat ar relaterade till lararnas reflektioner kring aterkoppling. En
ytterligare faktor som de menar har paverkat deras utveckling och deltagande i
kompetensutvecklingsprogrammet dr den bekriftelse de fatt pa sitt arbete i
lektionssalen.

7.1.4 Bekraftelse pa mitt arbete

Till skillnad fran vad man kanske skulle tro, det vill sdga att larare inte vill att ndgon
kommer in i klassrummet och observerar deras arbete med undervisning sa visar vira
samtal ndgot annat. Lararna menar att tack vare observationerna sa har de kunnat fa
bekriftelse pa det arbete som de utfor i klassrummet.

Det dr alltid trevligt med besok och att fa bekrdftelse pa det man gor.
Det var bra att fa reda pa att var skola fungerar bra. (F-6)

Jag upplevde att det var vildigt givande. Att man inte mdrkte av er i
klassrummet, tydlig aterkoppling med forslag till forbdttring och inte
bara pekpinnar.” (F-6)

Alla dr positiva till besdken och har fatt bra och vérdefull feedback. Man
har blivit sedd och fatt diskutera bitar fran min lektion som ytterligare
kan utvecklas/fortydligas. (7—9)

Ldrarna menar att de med stéd av observatorerna fick ytterligare 6gon
pd undervisningen som kunde hjdlpa dem att utvecklas 1 sitt
undervisningsarbete.

Det har varit bra att fa ett extra 6ga pd den egna undervisningen.
Mycket tips och tricks som kan vara bra att tinka pa. De gav en del
konkreta idéer som dr vdrda att prova och som jag har provat och har

fungerat bra. (7—9)
Att feedbacken kom i direkt anslutning till lektionen framtrader ocksa som centralt i
relation till aterkopplingen. Lararna hade da lektionen farskt i minnet och hade

formodligen léttare att tdnka tillbaka pa situationerna som observatorerna tog.
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Givande och utvecklande att bli observerad. Bra med direkt feedback
och att det var tva besok. (F-6)

Efter samtalet har jag kunnat anvdnda responsen direkt pa ndsta
lektion. (F-6)

Alla har pa nagot sdtt kdnt sig lyfta av beséken och dGterkopplingen
och ddrmed inspirerats att jobba vidare med det som diskuterats. Man
uppskattar givande diskussioner kring lektionerna man haft.
(Arbetslag 7—9)

I citaten kan ses att upprepningen med tva besok var uppskattad da lararna bade
kunde fa bekraftelse pa hur de agerat utifrdn hur de samtalat med observatorerna
tidigare till hur de kunde utvecklas vidare.

7.2 Resultat av kompetensutvecklingen

Nir lararna reflekterar 6ver resultatet av kompetensutvecklingsprogrammet s ar
det tre teman som aterkommer i samtalen med observatérerna. Det handlar om:
o forbattrad individuell kompetens
o forbattrad kollektiv kompetens
e strukturerat arbete i klassrummet
e arbetsgladje

7.2.1 Forbattrad individuell kompetens

Pé ett 6vergripande plan beskriver lararna att de fatt manga konkreta rad som de
direkt kan anvinda i sin undervisning. Vilka dessa konkreta rdd som lararna menar
framgar inte alltid.

For mig har det varit otroligt virdefullt att fG verktyg i undervisningen
som gor skillnad och jag tar till mig av det som sagts efter
observationerna. (F-6)

Jag har efterfragat observationer ndr vi undervisar for att fa feedback
pa det man gor, sa jag dr mycket nojd med att det blivit av. Jag har
tagit till mig av det ni sagt och anvdnt det ni tipsat om. Hade onskat fler
observationer dé vi undervisar olika i olika klasser och dmnen. (F-6)

Jag tycker allt har varit mycket bra, feedback, tips, tankar och idéer
man har fatt av er. Kul att man kan jobba vidare pa sitt ledarskap med
sma enkla justeringar. Tack! (F-6)

Besoken och samtalen efterat tycker jag har varit bra. Det har varit
givande med feedback och konkreta tips som jag kan anvdnda mig av i
min undervisning. (F-6)
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Ett konkret rad som flera av lararna menar haft betydelse for deras utveckling ar hur
man formulerar tydliga mal och kommunicerar dessa med eleverna. Genom att
lararen ar tydligare i sin malformulering sé leder det till att han eller hon lattare kan
utvardera hur val undervisningen tagits emot av eleverna.

Det jag frdamst tar med mig av den personliga feedbacken dr den
positiva feedbacken pa mitt sdtt att vara med/mot eleverna. Jag har
dven fatt till malen mycket bdttre nu. Forut angav jag for stora mal.
Jag har dndrat dem sa att de nu dar ldttare att utvdrdera och jag
utvdarderar oftare i slutet av lektionerna. (7—9)

For mig blev besoket en hjdlp i hur jag ska formulera mal for lektionen.
Jag satte for stora mdl och ni visade pa ett mycket tydligt sdtt hur malet
kan delas upp for att bli greppbart. (7—9)

En distinktion som ldararna framhéller som vardefull ar skillnaden pa larandemal och
gorandemal, dar larandemaél mer ar kopplade till den férméga som eleven ska tilligna
sig i relation till ett specifikt innehdll och gorande mal ar de aktiviteter som ska
genomforas for att né detta mal.

Som sagt, har varit tydligare med axelkompis (ldrpar). Tdnker lite mer
pa hur jag formulerar mdl. Tror att det kommer bli ldttare med
"larandemal” och "gorande-mal". (F-6)

Deltagande i programmet har ocksa gjort att lararna kianner ett storre sjalvfortroende
kring sin undervisning och sitt ledarskap.

Jag har blivit mer peppad pa att verkligen tdnka till kring min
lektionsplanering. Observationerna har gett mig mycket storre
sjalvfortroende kring min undervisning och mitt ledarskap. (F-6)

Sammanfattningsvis si illustreras ovan hur ldrarnas kompetens forandrats under
kompetensutvecklingsprogrammet. Konkreta undervisningsrad, formulering av
tydliga mal kan stdrka kinslan av kompetens vilket kan leda till ett stirkt
sjalvfortroende i relation till kidrnan i lararyrket, undervisning.

7.2.2 Forbattrad kollektiv kompetens

P& ett overgripande plan beskriver ldrarna dven att kompetensutvecklingen har
inneburit fler och mer 6ppna samtal i vardagen kring larandet och undervisningen.
Samtal och ldrande som paverkar gemensamma handlingsmonster i organisationen
— kollektivt larande.
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Vi har borjat anvdnda rutiner, strukturer i klassrummet, sa att alla
larare gor mer lika. (7-9)

Lektionsobservationerna har gjort oss mer medvetna och fokus ar pa
det som sker i klassrummet i samspel med eleverna. Mycket bra! (7—9)

7.2.3 Strukturerat arbete i klassrummet

Kompetensutvecklingsprogrammet har bidragit till att undervisningen idag mer
praglas av  tydlig struktur ~ och samldrande. I och  med
kompetensutvecklingsprogrammet sa ser rutiner och struktur i klassrummet mer lika
ut efter att lararna deltagit i kompetensutvecklingsprogrammet. Lararna framhaller
att detta har haft betydelse for elevernas larmiljo.

Vi har borjat anvdnda rutiner, strukturer i klassrummet, sa att alla
larare gor mer lika. Vijobbar ocksG med att fG eleverna att ta ett storre
eget ansvar for sitt eget ldrande. (F-6)

Jag har blivit mer noggrann med lektionsslut och lektionssignaler som
gor att eleverna far en lugn och strukturerad ldrmiljo. Ja dr bdttre pa
att utvdrdera ldarandet for att eleverna ska fa tdanka till om vad de
faktiskt lar sig. Kul att hora att min klass fungerar s bra ndr man
jobbar med samldrande och att arbetssdttet har gett effekt. (7—9)

Yiterligare en aspekt som kompetensutvecklingsprogrammet medfort for
undervisningen ar att de idag, med storre sidkerhet vagar arbeta med kooperativa
metoder trots att vissa grupper inte riktigt har lart sig att arbeta pa det viset.

Det jag forsoker gora mer i och med era besok dr att fa in mer av det
kooperativa larandet. Jag har inte jobbat pa sa sdtt tidigare. Jag ser
vinster med det men i vissa grupper fungerar det samre. (F-6)

Mer elevaktivitet, utnyttja eleverna som resurs - ldra av varandra,
anvdnda kooperativa metoder, vikten av tydliga rutiner, nytt sdtt att
tdnka kring instruktioner, konkreta lektionsmdl. (7—9)

Nir undervisningen bedrivs pa ett mer samarbetsbetonat sitt s menar lararna att
eleverna ges en storre mojlighet att vara aktiva i larandet.

7.2.4 Arbetsgladje

Ett resultat av kompetensutvecklingsprogrammet som framtriader i samtalen dr den
arbetsgladje som programmet genererat. Lirarna vittnar om arbetsglddje under och
efter att programmet har genomforts. Ett skl till den glddje de beskriver ar att de fatt
mojligheten att prata om kirnan i sitt yrke, namligen undervisning.
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Ljuvligt att fa feedback pa det som man vill skall vara yrkets kdarna-
UNDERVISNING. Hade gdrna diskuterat ett par timmer olika
overvdganden och aktiviteter utifrdan lektionerna. (F-6)

Jag drinte van att fa feedback pa ett sa mangsidigt sdtt. U gav feedback
pd manga olika omrdden: Lektionsmdal och koppling till kunskapskrav,
ledarskap 1 klassrummet, sjdlva processen, elevers delaktighet,
sprakliga mdl, parallella lidrprocesser med mera. Det mdrks att han,
genom sin bakgrund och genom alla de timmar som han lyssnat av
lektioner, har en gedigen forstdelse for pedagogers arbete. Jag har
jobbat 34 ar som ldrare och jag kdnner att jag genom besoket fatt en
ytterligare nytdndning i mitt jobb. (7—9)

I det avslutande citatet kan ses hur en mycket rutinerad larare har fatt ett okat
engagemang och intresse for sitt arbete.

7.3 Sammanfattning

Upplevelsen av att delta i ett kompetensutvecklingsprogram som detta har i
ovanstdende beskrivits som positivt. Experternas kompetens och positiva bemétande
har gjort att lararna kint sig trygga och kunnat ta till sig den aterkoppling som
erbjudits efter observationerna. Vid &terkopplingen till skolledningen poangterar
rektorer ofta effekten av den kollektiva reflektionen. I nedanstdende figur
sammanfattar vi vilka faktorer som larare och rektorer menar varit ggnnsamma for
kompetensutvecklingsprocessen samt vad lararna menar att kompetensutveckling
lett till i deras vardagliga arbete.

Faktorer som paverkat KP Utfall av KP
Positivt bemotande vid Forbattrad individuell
aterkoppling kompetens

l Strukturerat arbete i

Den skriftliga aterkopplingen ‘ KP
8 L klassrummet

Kompetent aterkoppling Arbetsgladje

Bekraftelse pa mitt arbete Arbetsgladje

Kollektiv reflektion Larande som paverkar
gemensamma

handlingsmdnster

Figur 26. Faktorer som paverkat kompetensutvecklingsprocessen (KP) positivt och utfall densamma.
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8. Diskussion och slutsatser for verksamma inom
skolan

Denna rapport och dess resultat kan ses som en fyr i morkret, en fyr vars ljuskigla
visar pa en mojlig viag ur en situation till en annan. En fyr vars ljuskégla visar
resendrer, i vart fall skolchefer, rektorer, larare, forskare, lararutbildare, skolpolitiker
och en skolintresserad allminhet, ett konkret satt att hjilpa lirare att genomféra
skicklig undervisning dar alla elevers mojligheter att lara okas till f6ljd av lararens
agerande i klassrummet. Vi dr medvetna om att det vi gjort och det vi forordar,
observation och aterkoppling pa det larare gor niar de leder undervisning, inte ar
nagot nytt men sattet det utfors pa ar nytt: strukturerade observationer f6ljda av bade
individuella och kollektiva reflektioner som ar kopplade till konkreta iakttagbara
lararaktiviteter i ett observationsprotokoll (Undervisningsskicklighet i praktiken -
USiP) baserat pa forskning och beprovade erfarenhet. Med andra ord, inte kollegiala
reflektioner utan kollektiva med fokus pa att organisationen ska lara for
gemensamma handlingsmonster (Ronnstrom & Johansson, 2018).

Strukturerade observationer av svenska larares undervisning har gjorts i drygt 50 ar
(Granstrom & Einarsson, 1995). Strukturerade observationer genomfors alltjamt pa
andra stillen med stéd av protokoll som CLASS (Pianta m.fl., 2012; Seglvik &
Ertesvag, 2022) eller PLATO (Grossman, m.fl., 2013; Tengberg, 2022) eller
Ledarskap for larande (Samuelsson & Thorsten, 2022). Strukturerade observationer
forefaller saledes vara ett verktyg som kan anvindas for att fordndra en rddande
situation till nédgot battre, vilket i stor skala pavisades i forandringen av
undervisningen och elevernas kunskapsutveckling i Londons skolor i borjan av 2000-
talet (Berwick, 2010).

Rapportens nuldgesbeskrivning av vad som gors i klassrum i den svenska skolan
bygger pa observationer av 504 larares undervisning. En beskrivning som i en del fall
utmanar annars vanligt forekommande beskrivningar av situationen i svensk skola
laséret 2023—2024. Resultaten visar att det finns en stor variation mellan men ocksa
inom skolor. Tidigare studier har problematiserat detta faktum i relation till
diskussionen om en likviardig skola (Allen m.fl., 2013; Virtanen m.fl,, 2019;
Westergard m.fl., 2019; Tengberg m.fl., 2022). Deras resultat, i likhet med vart,
utmanar narrativet om att skillnader i elevresultat sannolikt ar ett utslag av skillnader
mellan skolor, till exempel faktorer som socioekonomi, etnisk bakgrund eller
vardnadshavares utbildningsniva. Sddana resultat utmanar ocksa idealet om en
likvardig utbildning (jfr. Ertesvag, 2019). Denna rapports resultat utmanar dven den
nuvarande ambitionsnivén i svensk skola om att ha behoriga larare i varje klassrum.
Det gar inte att utesluta (Larsson, 2009) att det vi iakttagit i larares undervisning pa
30 skolor géller ocksa pa andra svenska skolor dn de experterna besokt. Detta ar
forvisso ett antagande och darmed en empirisk fraga som vi hoppas att f4 dterkomma
till.

Resultaten fran observationer visar att de observerade lararna generellt sett ar bra pa
att planera lektionerna och att skapa studiero men de ar inte lika bra pa att sitta
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larandet i centrum. Detta samtidigt som lararnas anviandande av rutiner skiljde sig
mycket mellan F-6 och 7—9. Lirarna i arskurs 7—9 anvinde sig i betydligt ldgre grad
av rutiner som var vil intrdnade. Kanske kan det forstds som att de tiankte att eleverna
under sina ar pa lag- och mellanstadiet borde ha lart sig vad som forvantas av dem i
skolan (jfr. Samuelsson, 2008). Resultaten visar ocksa att endast 25 procent av
lararna hade fokus pa larandet i stillet for gorandet medan 60 procent av lararna
undervisade med ett fokus pa det senare, det vill siga att gora och hinna med. Detta
paminner om skillnaden mellan inldrnings- och aktivitetsmal, som Granstrom och
Einarsson konstaterat (Granstrom & Einarsson, 1995). 60 procent av lararna
genomforde lektioner utan att ldrandemél presenterades for eleverna trots att
forskning, som nadmnts ovan, visar vikten av att lararen och eleverna har samma bild
av vad som ska liaras under en lektion. I ljuset av dessa resultat kan man reflektera
over och uttrycka forvaning i vilken lag utstrackning larares undervisning vilar pa
vetenskaplig grund.

Vi har i var studie studerat dimensioner inom vilka det finns kvalitativa skillnader.
Dessa skillnader finns i samtliga observerade skolor. Vi vet inte utifran var studie om
det beror pa att undervisningen i alltfor 1ag grad vilar pa vetenskaplig grund, men det
kan vara en forklaring. Analysen av observationerna visar ocksa att enbart 40 procent
av lararna leder undervisning pa ett sitt som inspirerar och motiverar, men att 75
procent av eleverna var delaktiga och ville ta ansvar for sitt eget larande. Individuellt
arbete var vanligast forekommande och fa elever fick mgjlighet att pa ett strukturerat
och tranat satt samarbeta i par eller grupper. Detta ar aterigen ett resultat i linje med
det Granstrom och Einarsson (1995) beskrivit. Kanske finns det fog for att pasta att
livet i klassrummet ar ungefir likadant som det alltid varit och att undervisning
genomfors som den tidigare ofta genomforts av larare som beter sig som larare
brukar bete sig (jfr. Jackson,1968).

Av de 504 larare som observerades for denna studie fick 188 larare pa 14 skolor besok
tva ganger. Resultatet visade pa medelstora och stora effektstorlekar pa forandringen
irelation till varje dimension. Tidigare studier (t.ex. Grossman m.fl., 2013; Tengberg
& Wejrum, 2021; Samuelsson & Thorsten, 2022) har ocksa visat pa utveckling av
undervisningskvalitet med st6d av en intervention tillsammans med forskare. Vi har
i var studie forutom att visa pa en utveckling ocksé kunnat visa att med smé medel,
var intervention, sa har vi bidragit till medelstor som stor utveckling av dimensioner
av undervisning. Den konkreta responsen med rad baserade pa forskning och
beprovad erfarenhet under fortroliga coachande didaktiska samtal tillsammans med
gemensam reflektion i arbetslag och dmneslag har enligt lararna haft stor betydelse
for kraften i forandringarna.

Ovanstadende leder till en tanke om att fyren och dess ljuskdgla kanske inte &r
tillracklig, kanske behovs det ocksa lotsar, som moéter upp och guidar pa farden.
Experterna Friberg och Hansson har i detta arbete verkat som lotsar pa de 30 skolor
som de besokt. Dar har de viarderingsfritt mott skolchefer och rektors behov av stod
och stottning, mott larare i de situationer de befunnit sig och pa ett 6vertygande satt
fatt dem med sig pa en fird av utvecklingsglidje. Aterkopplingen av ldrarna till
experterna via rektorer bekriftar att de lyckats med sitt uppsat. Innehallet i
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interventionen som erbjudits till lirarna mellan den forsta och den andra
observationen har givit dem anvindbara verktyg for att kunna undervisa pa ett annat
satt och leda fler elever till utveckling och larande. Lararna har uppskattat besoken
de fatt av experterna som riktats mot undervisningens genomférande. Med variation
och precision bekriftades lararna i det de gjorde samtidigt som de ocksa fick konkreta
rad baserade pa forskning och beprovad erfarenhet om hur de kunde gora
annorlunda och i dnnu hogre grad bidra till elevers utveckling och ldrande.
Sammantaget innebar detta att lirarna upplevde kompetensutvecklingsinsatsen som
oerhort vardefull for dem, for undervisningen och for eleverna. Vid sidan av
interventionen och det didaktiskt coachande samtalet av experterna féregick allt som
vanligt pa skolorna. Det gar ddrmed sannolikt att utesluta andra faktorer som kan ha
paverkat forandringen i lararnas satt att undervisa. Forandringen i deras sitt att
undervisa kan rimligen tillskrivas experternas insats samt individuella och kollektiva
reflektioner Over en gemensam bild av skolans undervisning i forhéllande till
forskning och beprovad erfarenhet gestaltat i ett observationsunderlag med
iakttagbara lararaktiviteter beskrivna (Undervisningsskicklighet i praktiken - USiP).

Lotsens uppgift kan ocksa beskrivas som en person som uppmarksammar den som
fardas till att undvika grynnor och skar som bor undvikas. I skolors fall skulle grynnor
och skar kunna vara mycket annat som de forestaller sig behover fixas till och dndras
pa. Det kan handla om digitalisering, betygsystem, bristande disciplin eller extra
anpassningar, vilket pa ett sitt inte alls ar oviktiga saker men pa ett annat sitt inte
alls ar lika viktiga som undervisningens kvalitet. Ingen annan aspekt ar lika
avgorande for att elever lar sig och utvecklas under sina ar i skolan (jfr. Hattie, 2023).

Resultaten i denna rapport visar att en ringa insats, specifikt ett coachande samtal
och en workshop for kollektiv reflektion med fokus pa didaktiska processer i
klassrummet, kan leda valdigt 1angt och uppenbart forandra larares undervisning till
det battre. En metod som dven kan forstds, tranas och utforas av andra.

Rapporten bor darfor ge alla, politiker, rektorsutbildningar, lararutbildningar,
skolchefer, rektorer och larare, perspektiv pa hur bade bradskande och mojligt det ar
att sdtta fokus pd och utveckla  framgangsrik  evidensbaserad
undervisningsskicklighet.

Resultaten blir en paminnelse till skolchefer, rektorer, lirare om systematiska
prioriteringar som behdver goras (jfr. Skolinspektionen 2021; Samuelsson & Ekholm,
2024) for att lararna ska kunna ge vara elever de basta forutsiattningarna att lara i
skolan. De blir ocksa en paminnelse till skolchefer och rektorer om att agera utifran
att de 4r medvetna om att undervisningen behover utvecklas i en skola som ska vila
pa evidens sedan 2010 (Skollagen). En skola dar alla far en mgjlighet att utvecklas,
dar lararna ges majlighet att arbeta pa vetenskaplig grund bor vara en utgdngspunkt
i ambitionen att skapa en likvirdig skola. Det blir ocksa en padminnelse om vikten av
att skapa och uppritthalla ett klimat dar dorrar lamnas Oppna och kollegor
valkomnas in till att 1ara av och med varandra, till nytta och gladje for dem sjilva och
eleverna och en paminnelse om en skicklig kompensatorisk undervisning som syftar
till en likvardig skola och hogre kunskapsresultat.
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Rapporten ger dven perspektiv pa forslag till dtgiarder som aterkommande
presenterats av skolaktorer om att flytta de skickligaste lararna till de mest utsatta
skolorna eller av debattorer om att rent av siaga upp larare. Wiliam (2011, 2016)
understrok att samtidigt som det ar viktigt att hoja lararkvaliteten for att forbattra
unga manniskors studieresultat ger det inte mycket att byta ut befintliga larare med
bittre larare. Det enda sittet att visentligt forbattra lararkvaliteten ar att investera i
de larare som redan tjanstgor pa vara skolor (Wiliam, 2016).

Resultaten i denna rapport bygger pa observationer gjorda av tva experter. En storre
mangd larare, 504 stycken, observerades en gang och en mindre mangd larare, 188
stycken, observerades tva ganger med en intervention emellan. Den mindre gruppen
larare forandrade sin undervisning, och resultatet av interventionen var medelstor
eller stor effekt. Fragan ar dock om denna forandring blir nagot bestdende eller
kommer ldrarna att falla tillbaka till att undervisa som de gjorde innan
interventionen? I andra skolkulturer har systematiska interventioner 6ver flera lasar
lett till bestaende forbattringar och hogre kunskapsresultat (Berwick, 2010). Detta
som en foljd av 1angsiktigt och systematiskt arbete, nagot vi hoppas kunna folja i en
kommande studie. Infor den finns det anledning att reflektera 6ver genomfoérandet
och vad det ar som egentligen lett fram till forandringarna som vi beskrivit.

Det kan pé ett sitt inte uteslutas att utvecklingen vi konstaterat ar en konsekvens av
besoken av de bade experterna. Deras inspirationsforeldsning, deras resonemang om
att ga fran bedomningsoro till utvecklingsgladje, deras coachande didaktiska samtal
och workshops for kollektiv reflektion har rimligen smittat av sig och gjort nytta. Det
skulle kunna forstas som en observatorspaverkan av experterna (Granstrom, 2004).
Men givet att undervisningen var i behov av att utvecklas ar det inte nigot negativt.
Att den skulle forandrats utan interventionen héller vi for osannolikt. Darmed inte
sagt att skolor och ldrares undervisning ar som vindflgjlar. Granstrém (2007) och
Cochran Smith (2015) understryker att undervisning inte lattvindigt later sig
paverkas om den som ar ansvarig, lararen, inte vill fordndra sin praktik. Rapporter
som denna visar att vilja att utvecklas kan leda langt om den fér stod av en extern
part.

Kelchtermans och Vanassche (2017) resonerar pa liknande sitt om skolor som
mikropolitiska miljoer dar makt och relationer har stor inverkan pé det som sker eller
inte sker. Den formella makten hos skolledningar forefaller varit 6verens med den
eventuella informella makten hos lararkollegierna om betydelsen av det externa
stodet som erbjudits av de bdgge experterna. Den samstimmigheten var en
forutsattningar for utvecklingen och foriandringen som vi kunnat konstatera.
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Bilaga 1 till rapporten Undervisning med uppseendevickande brister — sa blev den signifikant battre

Sammanfattning av resultaten
Utgangsldge och undervisningsutveckling for de tio dimensionerna

Nedan presenteras en summering av utgangsldaget och utvecklingen fran observation
1 till observation 2 for alla de tio dimensionerna.

Figurerna illustrerar hur lirarnas undervisning forandrades — hur F-6 lararnas
(blatt) respektive 7-9 lararnas (rétt) undervisning forandrats ar markerat var for sig
iolika farg.

Sammanfattningsvis visar summeringen pa utbredda brister samt alla diagrammen

var for sig och tillsammans att lararnas undervisning signifikant forbéttrats mellan
observation 1 och 2.

66



Mal som utgangspunkt for larande

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfillet att:

¢ Under cirka 60 procent av lektionerna presenterade ldraren inga larandemal
alls for eleverna.

e Under cirka 30 procent av lektionerna presenterade ldraren nagon typ av
larandemal men utan att eleverna forstod vad de forvantas lira sig.

e Under endast cirka 10 procent av lektionerna (F-6 13 procent och 7-9 8
procent) hade ldararen och eleverna samma uppfattning av det som skulle
laras under lektionen.

e FoOr 20 procent av lektionerna hade lararen inga mal alls fo6r lektionen.

De 188 lararna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning s hiar mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.
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Figur 1.1 Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 1
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Larandemiljo

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfallet att:

o Utfallet dr néstan lika mellan F—6 och 7—9.

e Under cirka 60 procent av lektionerna var fokus inte pa liarande och
larprocessen utan pa att gora eller hinna med.

e Under cirka 25 procent av lektionerna var fokus pa lirande och larprocessen.

e Under cirka 10 procent av lektionerna varierade fokus hos majoriteten av
eleverna, vilket ledde till att oron 6kar ju langre lektionen pagick.

e Under endast 1 procent av lektionerna var bade liararen och eleverna
ofokuserade med bristande studiero som resultat.

De 188 ldrarna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning sa hiar mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.
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Figur 1.2 Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 2
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Delaktighet i larandet

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfallet att:

e Under cirka 75 procent av lektionerna var eleverna delaktiga och tog ansvar
for sitt larande.

¢ I F-6 visade eleverna under knappt 20 procent av lektionerna delaktighet
men utan att ta ansvar for sitt larande.

e I 7—9 visade eleverna under knappt 20 procent av lektionerna delaktighet
men utan att ta ansvar for sitt larande, medan under 5 procent forholl sig
eleverna helt passiva.

De 188 lararna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning sa har mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.
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Figur 1.3 Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 3
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Synliggorande av larandet

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfallet att:

e Under cirka 65 procent av lektionerna (F—6 60 procent och 7—9 66 procent)
bjod lararen inte in eleverna till att reflektera over sitt lairande.

¢ Under endast cirka 20 procent av lektionerna (F—6 24 procent och 7—9
18 procent) utviarderade ldraren och eleverna gemensamt vad eleverna lart
sig.

e Under cirka 30 procent av lektionerna utviarderade ldararen sjélv inte alls vad
eleverna lart sig.

De 188 ldrarna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning sa hiar mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.
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Figur 1.4 Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 4
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Anvandning av respons for larande

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfallet att:

¢ Under cirka 50 procent av lektionerna fick eleverna respons av lararen pé ett
satt som utvecklar deras larande.

¢ Under 30 procent av lektionerna fick eleverna respons av lararen men pa ett
sitt som inte utvecklar deras larande.

¢ Under cirka 10 procent av lektionerna (F-6 5 procent och 7-9 9 procent) fick
eleverna ingen respons alls fran sin larare.

e Under endast cirka 10 procent av lektionerna fick eleverna respons av bade
lararen och av sina klasskamrater.

De 188 ldrarna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning sa hiar mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.
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Figur 1.5 Fordandring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 5
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Lektionens planering och genomfdérande

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfallet att:

e Under cirka 75 procent av lektionerna visade lararna god forméaga att
genomfora planerade lektioner.

e Under endast 32 procent av lektionerna fanns en tydlig koppling till
laroplan/kursplan.

¢ Endast 2 procent av lektionerna var genomforda pa ett icke godtagbart sitt.
D3 saknades mal, struktur eller sd var de valda arbetsmetoderna inte

lampliga.

De 188 lararna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning sa har mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.
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Figur 1.6 Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 6
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Lararens ledarskap i klassrummet

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfallet att:

e Under cirka 40 procent av lektionerna anvinde lararen ett tydligt och
utvecklande ledarskap med fokus péd att motivera och inspirera elevernas
larande.

e Under cirka 45 procent av lektionerna anvidnde lararen ett tydligt och
konventionellt ledarskap med fokus pa kontroll och sanktioner.

¢ Under endast cirka 15 procent av lektionerna anviande lararen ett ledarskap
som inte var anpassat till situationen eller ett icke-ledarskap.

De 188 ldrarna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning sa hiar mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.
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Figur 1.7 Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 7
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Stod till elever med olika behov

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfillet att:

For denna dimension var skillnaden mellan F—6 och 7—9 storst.

Under 31 procent av lektionerna i F—6 respektive 18 procent av lektionerna i
7—9 var lektionen planerad och genomférd sa att alla elevers behov blev
tillgodosedda.

Under 32 procent av lektionerna i F—6 respektive 20 procent av lektionerna i
7—9 anpassade lararen efterhand undervisningen efter elevernas behov.
Under 30 procent av lektionerna i F—6 respektive 54 procent av lektionerna i
7—9 anpassade lararen undervisningen efter elevernas behov forst niar de bad
om hjalp.

Under 3 procent av lektionerna i F-6 respektive 8 procent av lektionerna i 7—
9 anpassade ldraren inte lektionen efter elevernas behov och eleverna fick
ingen hjalp alls.

De 188 ldrarna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning sa hiar mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.

Medelvarde

W
5

4
3

]

25 7-9
2

Observation

Figur 1.8 Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 8
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Anvandning av rutiner

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfallet att:

e For denna dimension ar skillnaden mellan F—6 och 7—9 stor.

¢ Under endast 31 procent av lektionerna i F—6 respektive 18 procent i 7—9
anvande lararen stodjande rutiner som var tranade.

¢ Under 45 procent av lektionerna i F—6 respektive 49 procent i 7—9 anviande
lararen stodjande rutiner men de var inte tranade.

¢ Under 19 procent av lektionerna i F—6 respektive 18 procent i 7—9 anvinde
lararen rutiner men inte pa ett effektivt sdtt som var stédjande.

¢ Under 2 procent av lektionerna i F—6 respektive 13 procent i 7—9 anvinde
lararen inga stodjande rutiner alls.

De 188 ldrarna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning sa hiar mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.
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Figur 1.9 Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 9
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Samarbetslarande

For alla 504 lararna pa de 30 skolorna visade det forsta observationstillfallet att:

e Under nio procent av lektionerna for F-6 och fyra procent f6r 7-9 var eleverna
utbildade i samarbetsldarande.

e Under cirka 30 procent av lektionerna arbetade eleverna i par eller grupper
men hela tiden med instruktioner och aktivt stéd fran lararen.

¢ Under cirka 60 procent av lektionerna (F—6, 57 procent och 7—9, 63 procent)
arbetade eleverna framst individuellt/ensamma.

e Under cirka 30 procent av lektionerna var eleverna helt utelamnade till
egenaktivitet med endast i mén av tid majlighet att fa hjalp av lararen.

De 188 ldrarna som observerades tva ganger hade efter interventionen (efter
observation 1) utvecklat sin undervisning sa hiar mycket (vid observation 2). Grafen
visar medelvirdet for

alla 188 lararna.
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Figur 31. Fordndring mellan observation 1 och 2 avseende dimension 10
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