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Forord

Att ga en forskarutbildning och skriva en doktorsavhandling kan liknas vid
en seglats. Ibland kan arbetet kdnnas lugnt och stilla och under kontroll, som
pé ett glittrande hav. Tankar och reflektioner far ta den tid de behover vilket
skapar forutsattningar for en djupare forstaelse. Stundtals ar det betydligt
rorigare bade pa skrivbordet och i huvudet, da &r situationen mer att likna vid
en “krabb” sjo. Ett fenomen som uppstar i vattnet nar det blaser fran ett hall,
kommer gammal sjo fran annat hall och tidvattenstrommar fran ytterligare ett
hall. S& kan stundtals arbetet nu i slutet av processen beskrivas. Allt material
ska hamna pd sin ratta plats och avhandlingen ska vara duglig och korrekt,
bade till innehall och utseende.

I mitt fall kan arbetet inte bara liknas vid en seglats, det har ocksa da och
da pagatt under seglingar tillsammans med min kira Ray. Det har till
exempel inneburit att jag suttit med datorn under ett trdd utanfor biblioteket i
Allinge pd Bornholm, surfande pa bibliotekets tradldsa natverk. Jag har
skrivit delar av min licentiatavhandling i skédrgarden utanfor Stavanger. P&
haven mellan Norge, Shetlandsdarna, Orkneydarna och Yttre Hebriderna har
jag starka minnen av lasningen av Deweys och Meads texter. Jag minns
svarigheterna att tanka ner mail i Stornoway pa Hebriderna. Invanarna
bekraftade att det var svart med mottagningen nar det regnade, och det gjorde
det allt som oftast. Men jag minns tydligt den dag i en hotell-lobby nér jag
lyckades fa fram ett meddelande fran mina handledare. De skrev att min
licentiatstext “sig bra ut”. Det kindes harligt. D4 fanns inte néagon
fortsattning pé forskarutbildningen i atanke och heller inga I6ften om en
sddan mojlighet. Tack vare anstrangningar frdn mina handledare, kollegor
och ledning pa institutionen blev detta sa smaningom mojligt.

Det fortsatta avhandlingsarbetet har ocksa periodvis varit forlagt till
sjoss. Intervjusamtalen skrevs ut under en kanalfard genom Europa. Vattnet
var stilla och gav bra arbetsro. Krangligare blev det i Medelhavet dér den
okanda vinden, mistralen, gjorde arbetet svart. Seglingsdagar utan pahalsning
av denna vind kan beskrivas med att det var gott om tid att ldsa och nér vi
fortéjt i ndgon hamn blev navigationshordet platsen for skrivande nagra
kvéllstimmar.

Nu gér avhandlingsarbetet mot sitt slut. Ett arbete som mer eller mindre
ockuperat mina tankar under senare ar. Det &r dags att se fram emot att d&
och d& kanna sig ledig. Jag har forstas en hel del personer som jag vill tacka
for att jag fatt vara med om denna resa. Jag borjar med mina kéra barn Olle,
Per och Anna. Ni & vuxna och har inte bokstavligen funnits i min nérhet



under det har arbetet. Men i tanken har Ni hela tiden varit med mig som en
gladje. Den som funnits ndra ar du Ray som hela tiden intresserat dig for det
som jag har haft for handen. Du har gjort dig bekant med bade den ena och
den andra teorin och kan vid det har laget sakert ocksa forsvara delar av mitt
avhandlingsarbete. Du har ocksa varit min laromastare nar det galler segling,
vilket varit en stor inspirationskalla under de senaste aren. Nu vet jag inte
bara vad pragmatism stér for. Jag vet ocksd hur man skotar en genua i hard
vind och hur man l&gger in en waypoint for att styra autopiloten.

Men utan Er, kéra handledare, hade det inte blivit nagon avhandling. Jag
ar sa tacksam over alla samtal jag fatt vara med om tillsammans med er, med
dig Pelle (Per Andersson) och med dig Staffan (Larsson). Ni har vaxlat era
handledarroller i mitten av mitt avhandlingsarbete men Ni har hela tiden varit
valdigt engagerade i mitt arbete. Handledningssamtalen med Er kommer jag
att sakna. Ni har fatt mig att forsta vad ett forskande arbetssatt handlar om.
Jag har utifran ett pragmatiskt synsatt genom min interaktion med Er
forandrat mina handlingar. Tack!

Slutligen vill jag ocksd rikta mitt tack till den vuxenpedagogiska
avdelningen. Det ar en bra utgangspunkt for en forskarstuderande att vara en
del av en sa framgangsrik forskningsmiljo, men i den &r det Ni kollegor som
ar viktigast. Ni har hela tiden bade utmanat och stéttat mig i mina
forskarstudier.

Eva-Marie
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Inledning

Skéms inte for att du dr ménniska, var stolt! Inne i dig 6ppnar sig valv
bakom valv oéandligt. Du blir aldrig fardig, och det & som det skall.

Kanske skulle Tomas Transtrémer ogilla att jag bytte ut hans manniska mot
larare, men det skulle pd manga satt fanga det problemomrade som den har
avhandlingen handlar om, ndmligen larares professionella utveckling. Léarares
arbete oavsett sammanhang &r ett mycket viktigt arbete och for att utveckla
en valfungerande undervisning behdver larare reflektera dver vad de gor i
sina klassrum. Kanske maste larare ocksd dd och dd utmanas i sina
forestallningar om undervisning och hur de ser pa sin egen lararroll. En larare
blir aldrig fardig, och det & som det skall.

De flesta larare har ndgon gang gatt en lararutbildning och oftast ger den
en bra grund for ett professionellt handlande. Men lérares larande slutar inte i
och med en lararexamen, det pagar ett helt yrkesliv. Utbudet av kurser med
avsikten att fortbilda larare i ndgot avseende ar darfor ocksa stort. Fragan ar
hur larare kan fortsétta att utveckla sin pedagogiska skicklighet &ven efter en
avslutad lararexamen. Det & inom det problemomradet som denna
avhandling placerar sig, med ett sérskilt intresse for pa vilka satt och med
vilka verktyg en larare kan fa stod i sin professionella utveckling. En
utveckling som tar sin utgangspunkt ifran larares egen vardagliga verklighet.
Det verktyg som jag har for avsikt att undersoka &r videoinspelningar fran
larares undervisning, och pa vilka satt dessa inspelningar kan bidra till deras
reflektion och professionella utveckling.

Manga larare har aldrig sett sig sjalva undervisa. Sa var ocksa fallet med
de folkhdgskollararstudenter/folkhdgskolldrare som deltagit i den hér
avhandlingen. De hade inte tidigare spelat in och tittat pa sig sjélva i sin
lararroll innan de deltog i studien. Kanske &r det sa att detta arbetssétt, som
ar vanligt férekommande inom flera andra yrkesgrupper, fortfarande ar
ganska ovanligt bland larare. Videoverktyget ar dock ett relativt enkelt och
tillgéngligt verktyg som har visat sig verkningsfullt néar det géller att
stimulera  larares reflektion och professionella  utveckling.
Klassrumsforskning med video har funnits i dver ett halvt sekel och Sherin

! Tomas Transtromer: Citat fran dikten Romanska béagar: | For levande och déda
(1989).
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Inledning

(2004) menar att det ar viktigt att fortsatta att empiriskt underséka vérdet av
videoinspelningar fran larares egen undervisning. Hon menar att det
fortfarande ar oklart bade vad larare lar sig av att arbeta med film, och hur
larandet gar till.

Den forskningsdesign som kommer att presenteras bygger pa idén att
larares utveckling till stor del har sitt ursprung i de egna konkreta miljoerna
och i det vardagsarbete som sker i lararnas egna klassrum. Avhandlingens
resultat bygger pd en longitudinell, empirisk studie bestdende av tva
delstudier genomférda med tva ars mellanrum. Det sammanhang som
deltagarna i studien finns i, lararstudenter pa folkhdgskollararprogrammet
och senare verksamma folkhdgskolldrare, &r den svenska folkhégskolan. Det
ar ocksd i klassrum pa olika folkhdgskolor som filmerna har spelats in.
Tanken ar att videofilmen kan vara det verktyg som bidrar till att
lararstudenterna/ldrarna medvetandegdrs om hur de agerar i klassrummet.
Den kan utgéra starten for att de ska bli Gverraskade av nagot i sin
undervisning och reflektera 6ver om de hellre skulle se att de agerade pa ett
annat satt. Den valda forskningsdesignen kan beskrivas som ett slags
experiment. Overraskningen ar att betrakta som sjéalva Kriteriet p& att det
uppstatt en skillnad i lararstudenternas/lararnas beskrivning av sin
undervisning utifrén det som de har sett pa videofilmen, i jamfarelse med en
”icke-video”-reflektion.

Lararstudenternas tolkningar av det som de mindes ifran den inspelade
undervisningen, respektive sag pa den inspelade filmen, har samlats in i form
av tvd olika reflektionstexter. Dessa texter har utgjort det empiriska
underlaget for den forsta studien och resultatet fran den studien presenterades
i licentiatavhandlingen. Till den uppfdljande studien tva ar senare har data
samlats in genom intervjuer med atta folkhogskollarare. Intervjuerna
genomfordes efter att lararna aterigen spelat in en lektion och tittat pd
videofilmen. Samma personer ingick ocksa i den forsta studien men var da
lararstudenter. Data fran den uppfoljande studien ligger till grund for de bada
artiklarna som tillsammans med licentiatavhandlingen (Harlin, 2010) bildar
underlag till féreliggande doktorsavhandling.

Avhandlingens teoretiska grund har hamtat idéer och begrepp fran
pragmatisk filosofi. Detta vetenskapliga perspektiv intresserar sig for
konkreta fenomen, och for dess standigt foranderliga konsekvenser, och
soker efter handlingsmajligheter som har en inneboende potential. Fragor
som stalls i detta sasmmanhang handlar bland annat om hur vi ska forhalla oss
till varandra och hur vi lar oss att gora detta pa ett alltmer valfungerande satt.
Dessa kan ses som fragor av moralisk karaktar och att vara larare har ocksa
en moralisk innehallsdimension (Dewey, 1933; von Wright, 2000). | den har



Inledning

studien har lararnas handlingar i klassrummet fatt std i centrum och hur dessa
handlingar medvetandegjorts for lararna med stdd av videoverktyget.

I studien provas ett verktyg for utveckling av undervisning med lararnas
eget omdéme som grund. | vanliga fall kan det vara svart for larare att i
efterhand fa en bild av det egna agerandet i klassrummet. Undervisnings-
situationer ar ofta komplexa och reflektionen sker utifran minnet av nagot
som redan har skett. Reflektionen kan da ocksé fargas av den bild som lérare
bar med sig av hur de tror de undervisar. Manga larare har ocksd en
sjalvkritisk hallning vilket gor att de handlingar som i reflektionen framstar
som tydligast ar de handlingar som inte blev sa bra (Korthagen & Vasalos,
2005). Idén som prévas i avhandlingen ar att larare som far spela in sin
undervisning, ser nagot som de Gverraskas av och som satter igdng deras
reflektion. “Reflektionen blir sé att séga ett botemedel mot bristande ’flyt’ i
handlandet” (Larsson, 1996, s. 13) men kan ocksa bli en bekréftelse pa att de
ser att de agerar pa ett professionellt sitt. Det som undersoks ar vilka
konsekvenser som videofilmen kan fa for lararnas reflektion, hur de uppfattar
att tittandet och reflektionen paverkar deras handlingsvanor pa langre sikt och
hur ldrarna ser péa detta verktyg i relation till sin professionella utveckling.
Det handlar om hur de sjélva valjer att definiera situationen och om deras
forstaelse av vad som &r bra eller daligt. Det &r alltsa lararnas eget omdome
som star i centrum, inte nagon utomstdendes bedomning. Vad det valet
innebar forklaras i kapitlet som handlar om forskningsstrategi.

Avgransningar

Avhandlingen handlar om hur larare utvecklas genom att reflektera 6ver sin
egen praktiska verklighet. Det fenomen som studeras ar folkhogskollarares
reflektion och professionella utveckling som en konsekvens av att se sig
sjalva pa video nar de undervisar. En utveckling som i det har
sammanhanget handlar om larares forandring, att de lar sig nagot som ar
relevant for dem i deras yrke. | princip handlar det om l&rarnas egen
beddémning av om reflektion &r en vég till l&rande och vad som kan bli
resultatet av att de har sett sig sjalva pa video. Larande utifran ett pragmatiskt
perspektiv innebér att man har férandrat sina vanor. Avhandlingens kontext
ar saledes lararstudenters/larares klassrum och den handlar om larares larande
dar. Det som inte i sa stor utstriackning berérs &r alla de andra uppdrag som
larare har. Detta omndmns ibland av lararna under intervjuerna och en del av
detta pdverkar ocksé det som de menar hander i klassrummet. Larande sett
som forandrat handlande ar ett resultat av den interaktion som sker med
omgivningen. Avhandlingens empiriska material har darfér sin grund i de
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handlingar som lararstudenter/larare beskriver att de har sett pa de inspelade
filmerna fran sina klassrum.

Studiens design gor det inte mojligt att uttala sig om hur larare undervisar
eller vad som &r en god undervisning. Den har studien bygger istallet pa
lararnas egna premisser, vilket skiljer den ifran manga andra. Lé&rarnas
bedomningar utgar inte heller ifran nagra fardigformulerade modeller utan
bygger helt p& deras egna omdémen av vad som varit viktigt for dem att
reflektera Gver. Det som presenteras bygger pa lararstudenters/larares
beskrivningar, reflektioner och tolkningar av olika situationer i sin interaktion
med deltagarna i klassrummet.

Avhandlingen bestdr av tva delstudier. | den forsta studien var det
situationer som lararstudenterna sérskilt uppmarksammade pa den inspelade
videon som stod i centrum och for dessa har i avhandlingen det teoretiska
begreppet Overraskning anvants. En konsekvens av lararstudenternas
reflektion var att de i sina reflektionstexter ocksa formulerade tankar om ett
forandrat handlande. | den uppfoljande studien, tvad ar senare, redovisas
resultat som bygger pa de da fardigutbildade lararnas beskrivningar av att de
pa den upprepade videoinspelningen kunnat se ett forandrat handlande.
Avhandlingen beror darmed endast vissa aspekter kring fragan om hur ldrare
utvecklas i sitt yrke. Dessa har sitt sammanhang inom den sfar av
fragestallningar som behandlas inom professionsforskningen. Dock har inte
denna studie sitt huvudsakliga fokus inom detta forskningsomrade.
Professionell utveckling &r ett bade stort och problematiskt begrepp, ofta med
syftet att utveckla ett yrkesomrdde. | denna avhandling &ar det larares
individuella larande som star i fokus. Det som avses da begreppet
professionell utveckling anvands handlar om ldrares 6kade yrkesskicklighet i
sin undervisning.

Utgangspunkten for den overgripande designen utgors av féljande
sekvens vilken kommer att diskuteras i teorikapitlet. Sekvensen beskriver ett
synsétt pa larande som utgar ifrdn de pragmatiska idéerna och som denna
avhandling bygger pa. Detta synsatt innebér att det &r en férandrad och
synliggjord handlingsvana som visar att ett 1arande har agt rum.

Handling(s-vanor) — Overraskning — reflektion — tankar om férandrat
handlande — féréandrad handlingsvana
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Avhandlingens struktur
Avhandlingen bygger pa féljande tva delstudier:

I Den forsta studien undersoktes om videofilmad undervisning kan utgéra
ett relevant verktyg som stdd for lararstudenters reflektion och larande, och
vilket tillskott videoinspelningar av den egna undervisningen ger till deras
reflektion. En grupp ldrarstudenternas fick under sin sista termin som
kursuppgift att spela in en lektion under den verksamhetsforlagda
utbildningen (VFU) av folkhdgskollararprogrammet. Efter att de hade gjort
det skulle de skriva ner sina reflektioner kring det som hande i tvé steg. Forst
skulle de enbart utifran sitt minne skriva ner sina reflektioner i en forsta
reflektionstext. Darefter skulle de titta pa den inspelade videofilmen och
aterigen skriva ner sina reflektioner i en andra reflektionstext, men nu med
filmen som underlag. Folkhogskolldrarstudenternas andra reflektionstext
visade hur de med stéd av filmen sérskilt uppmarksammat vissa saker i sin
undervisning, saker som de inte utifran sitt minne hade skrivit om i sin forsta
text men som de i sin andra text skrev att de dnskade forandra eller utveckla.
I denna delstudie introducerades tva for avhandlingen centrala begrepp,
Overraskning och reflektion. Dessa anvandes hér som teoretiska begrepp
inom ramen for en pragmatisk teori om larande. Den idé som anvandes i
analysen var att Meads (1995) begrepp, ”I” och "me”, och det gap som kan
finnas mellan dessa bada aspekter av jaget, gav upphov till situationer som
kan ha resulterat i 6verraskningar. | denna studie undersoktes om inspelad
videofilm fran larares egen undervisning bidragit till att de Overraskats av
nagot i sin undervisning och om detta lett till en 6kad reflektion i jamforelse
med den som de gjorde enbart utifrin minnet av ett undervisningstillfalle.
Resultaten fran denna forsta studie redovisades i licentiatavhandlingen.

I Den uppféljande studien som genomfordes tva ar senare, sattes fokus pa
begreppet handlingsvanor. De atta folkhogskollarare som deltog i denna
studie deltog som namnts dven i den forsta studien, men dd som
lararstudenter. Syftet med den uppfdljande studien var att undersoka om
lararna pa den senare videoinspelningen kunde se att de hade utvecklat eller
forandrat sina handlingar och hur detta kan relateras till deras professionella
utveckling. Data samlades denna géng in genom kvalitativa intervjuer pé
respektive larares folkhdgskola. Forandrade handlingsvanor kan i enlighet
med de pragmatiska idéerna ses som kriteriet for att ett larande har &gt rum.
Dessa tankegangar utvecklas framover i texten. Det som eftersoktes var om,
och pa vilka satt, lararnas handlingar utvecklats eller forandrats och hur
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Inledning

videoarbetet spelat in i l&rarnas professionella utveckling. Den uppféljande
studien redovisas genom de béada artiklarna.

| den forsta artikeln ar det lararnas forandrade handlingsvanor som star i
fokus. Artikeln bygger pa ldrarnas beskrivningar av vad det har fatt for
konsekvenser for dem att de har sett sig sjalva pa video vid tva tillfallen.
Fokus laggs har pa om lararna rapporterar att det har lett till nagra forandrade
eller nya vanor i deras satt att undervisa. | den andra artikeln presenteras
lararnas beskrivna konsekvenser av att ha tittat pd videofilmen. Hur de
uttrycker att detta spelar in pa deras professionella utveckling och vilka
kvalitéer av dessa konsekvenser som tydligt kan sammankopplas med
videoverktyget. Har diskuteras ocksa frdgan om pa vilka satt larares
professionella utveckling med detta verktyg kan stérkas i ett konkret, lokalt
perspektiv. Videoverktyget ar inte designat for att stodja en uniform syn pé
lararskap. | artikeln diskuteras hur dess vérde istallet utgdrs av att det
fungerar i det lokala sammanhanget. Med utgangspunkt ifrdn detta verktyg
kan larares professionella utveckling ses som nagot som utvecklas utifran
lokala forutsattningar och utifran personliga forhallningssétt.

Overgripande syfte och fragestallningar

Avhandlingens Overgripande syfte ar att bidra till forstielsen av hur
lararstudenters och l&rares professionella utveckling kan stddjas.
Problemomradet utgor ett viktigt forskningsfalt vilket avspeglas genom det
stora antal studier som publicerats och i manga av dessa har reflektionens
betydelse i relation till larares professionella utveckling undersokts. Aven i
denna studie understks detta, men det mer konkreta syftet &r att préva om
videofilmad undervisning kan utgora ett relevant verktyg for lararstudenters
och larares reflektion och pé& vilka satt filminspelningar av den egna
undervisningen kan bidra till professionell utveckling. En utveckling som
relateras till ldrarens eget konkreta sammanhang och som beskrivs med
utgangspunkt fran deras egna omdémen. En bedémning som saledes enbart
utgar ifran deras egna premisser. Idén &r att videon bidrar till att klarg6ra for
lararna vad de gor i klassrummet och hur deras undervisningsvanor ser ut.
Tanken #&r att denna “utifrdnbild” kan fungera som en havstang for
forandring. Det ar alltsa inte jag som forskare som bedémer vad som kan
ségas vara starten for eller vad det &r som leder till en utveckling. Det som
undersoks &r vagen fram till dessa larares utveckling, hur videon spelar in i
sjalva processen for deras larande.
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Avhandlingens huvudfraga ar:
Pa vilka satt kan verktyget videofilmad undervisning bidra till larares
reflektion och professionella utveckling?

Den forsta studiens fragor var:

P& vilket satt bidrar wverktyget videofilmad undervisning till
lararstudenters reflektion och ldrande? (Behandlas i licentiat-
avhandlingen.)

Fragan delades upp i féljande fyra underfragor:

e Hur beddmer l&rarstudenterna sjalva det didaktiska verktygets
vérde?

e | vilken utstrackning bidrar det didaktiska verktyget till ¢kad
reflektion?

e | vilken utstrdckning bidrar det didaktiska verktyget till att
lararstudenterna blir éverraskade av vad de ser?

e Vad Overraskas studenterna av nédr de betraktar sin egen
undervisning pa videofilm?

Den uppféljande studiens fragor var:

Vilka forédndrade undervisningsvanor beskriver ldrarna efter att de
ytterligare en gang har sett sig sjalva pd video nar de undervisar?
(Behandlas i artikel 1.)

Vilka olika konsekvenser beskriver folkhdgskolldrarna att deras
tittande pa videofilm, frdn den egna undervisningen, har haft for deras
professionella utveckling? (Behandlas i artikel 2.)

Hur paverkar dessa konsekvenser lararnas bild av sig sjalva i
lararrollen? (Behandlas i artikel 2.)

Kappans disposition

Avhandlingen &r en sammanlaggningsavhandling bestdende av de tva
delstudierna inramade av en kappa. Ambitionen &r att texten i kappan ska
erbjuda lasaren en summering och en helhetshild av de tvad ingdende
studierna. Vidare bidrar kappan till en fordjupning av den teoretiska
bakgrunden, tillvagagangssattet, resultatet och diskussionen.

Kappans text innehaller foljande delar: Ett inledande kapitel som
beskriver problemomréade, syfte och fragestallningar. Darefter presenteras
den tidigare forskning som resultaten fran studierna relateras till. Det féljande
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kapitlet lagger grunden for den teori som avhandlingen vilar pa. | kapitlet om
forskningsstrategi  presenteras sammanhanget for studierna och hur
genomforandet och analysen gatt till. Darefter ges i nasta kapitel en
sammanfattning av de tva ingdende studierna. | det avslutande kapitlet
diskuteras resultaten.
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Det har arbetet forhaller sig till ett stérre sammanhang; det som handlar om
forskning om l&rares professionella utveckling (Day & Sachs, 2004). Den
forskningsgenomgang som har kommer att presenteras kommer darfor att
forst ge en kortfattad oversiktlig bild av detta omrade med kopplingar till
avhandlingens syfte. Darefter kommer forskning dar videoinspelningar ingéatt
i designen att presenteras.

Nar det galler forskning kring lérares professionella utveckling har stort
fokus agnats fragor som handlar om pa vilka satt denna utveckling kan
beskrivas och/eller stodjas. Det handlar dels om forskning kring
lararutbildningars innehall och hur dessa pa olika satt kan lagga grunden for
en fortsatt utveckling efter examen, men ocksa om larares fortsatta larande i
yrket. Det senare forskningsomradet benamns ofta som CPD (Continuing
Professional Development), vilket ar ett mangtydigt begrepp (Kelchtermans,
2004). Kelchtermans (1993) definierar CPD som; ”a learning process
resulting from meaningful interaction with the context (both in time and
space) and eventually leading to changes in teachers’ professional practice
(actions) and in their thinking about that practice” (ibid, s. 220). Det situerade
forhallningsatt som oftast ar rddande inom CPD-forskningen utgar ifran det
som sker i motet mellan kontexten och ldraren och intresset riktas mot hur
lararen tolkar sitt sammanhang och dédrigenom skapar mening i sin
profession. Borko (2004) menar att vi bara befinner oss i inledningen av en
sorts forstaelse av vad och hur larare lar sig av alla de olika satsningar som
gors for att bidra till professionell utveckling. En stor andel av den
internationella litteraturen visar att det vanligaste sattet att organisera
kompetensutveckling for ldrare &r i form av ”work-shops” eller konferenser
(Boyle m.fl., 2005). Denna typ av satsningar riskerar att bli en fragmenterad
verksamhet dar larare ofta far lyssna till externa experter och kan ha
svarigheter att se betydelsen av innehallet i relation till sin egen verklighet.
Resultatet av dessa “events” blir darfor sallan nagot som paverkar lararens
handlingar pa lang sikt (ibid). Levin och Rock (2003) ser hellre att aktiviteter
med syftet att stddja larares professionella utveckling stracker sig 6ver langre
tid och sker i ett aktionsforskningssammanhang dar utgangspunkten ar den
egna verksamheten. De menar att detta ger storre forutsattningar att larare
utvecklar ett kritiskt reflekterande forhallningssatt till vad de gor i sina
klassrum. Boyle m.fl. (2005) stdder samma tanke och menar att det finns
starkt vetenskapligt stod for att satsningar pa larares professionella utveckling
maste fa ta tid och anpassas till varje larares eget sammanhang.
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Lararstudenters och yrkesverksamma larares
utveckling

Né&r det géller lararutbildning har ett av de problem som ofta diskuterats varit
hur teoretiska och praktiska inslag i utbildningen kan férenas pé ett sadant
satt att lararstudenterna kan forsta dem som en helhet. De
verksamhetsforlagda delarna (VFU) av lararutbildningen, dér detta har stor
potential att bli mojligt, har darfor fatt utgora fokus i flera studier
(Emsheimer, 2000; Hascher m.fl., 2004; Hegender, 2010; Mannikko-
Barbutiu m.fl., 2007). Ménnikkd-Barbutiu m.fl. (ibid) visar i sin studie att
lararstudenter tycker att det ar svart att fa ihop teori och praktik och menar att
det behdvs metoder for att battre kunna reflektera dver den egna praktiken.
Forfattarna efterfragar darfor konkreta verktyg for detta. De foreslar att olika
typer av IKT-verktyg kan vara ett gott stod for de brister som
lararstudenterna upplever i sin utbildning och efterlyser studier déar till
exempel videofilm proévas som ett verktyg for att stimulera lararstudenters
reflektion. Aven Abrandt Dahlgren och Hammar-Chiriac (2009) visar i sin
studie av tio svenska lararstudenter att metoder for att medvetandegdra dem
om sin kommande yrkesroll &r av central betydelse.

The challenge for teacher educators seems still to be the design of the
educational arrangements, in a way that allows students to critically reflect
on aspects of their professional development, and provide different ways
of stimulating a process of identification with the professional role as a
teacher (ibid, s. 15).

Utvecklingen av ett professionellt lararskap utvecklas inte klart pa en
lararutbildning. Snarare &r det sd att lararutbildningen borde innehalla
kunskapsomraden som behandlar hur larare kan fortsatta att utveckla sitt
lararskap. Denna professionsutveckling kan forstas pa olika sétt men beskrivs
ofta som att larare genomgér olika faser (Larsson, 1986; Folkesson, 2005;
Abrandt Dahlgren & Hammar-Chiriac, 2009) och att larares professionella
handlande kan forstds som ett resultat av ett livslangt insamlande av
erfarenheter (Kelchtermans, 1993). Guskey (2002) diskuterar vilka faktorer
som far larare att utvecklas. Han menar att forandringar av larares
yrkespraktik bygger pa att larare forst ges mojlighet att préva nya
handlingsalternativ i sin undervisning, ser konsekvenserna av detta och
déarefter forandrar sina grundvarderingar. Aven Lortie (1975) menar att
praktiker inte gérna utvecklar nya vanor om de inte kan se att dessa fungerar i
vardagen. Cherubinis (2009) resultat visar att det &r viktigt att larare ocksa far
mojlighet att védxa som ménniskor och att lararstudenter redan under sin
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utbildning stérks i sin tilltro till att de sjalva kan driva sin egen utveckling.
For att de ska kunna gora det som anstallda &r det viktigt att deras kommande
arbetsplatser har liknande synsatt pa larares kunskapsutveckling. Cherubini
(ibid) menar att det annars kan finnas en risk att larare haller fast vid de
erfarenheter de har skaffat sig under sin l&rarutbildning och inte utsatter sina
handlingar for utmaningar och prévningar.

Wedins (2007) resultat visar att larare kan utvecklas utifran sin reflektion
av problematiska undervisningssituationer. Hon har utifran observationer och
intervjuer med tva larare kommit fram till att de utvecklar sin lyhdrdhet och
sin formaga att reflektera utifrdn konkreta situationer som de sérskilt
uppmarksammat. L&rares kunskapsutveckling &r enligt henne situerad och
utgdr ifran den interaktion som sker med bade elever och kollegor.
Kunskapen kénnetecknas enligt Wedin (ibid) som personligt konstruerad och
med ett tydligt relationellt inslag. Robertsson Horbergs (1997) och
Magnussons (1998) resultat visar att larare har kravet pa sig att sjalva tolka
sitt uppdrag och anpassa sig efter en diversifierad verklighet. Dessa
forskningsresultat stoder ocksa tanken om att larares utveckling snarare bor
ses som nagot som utgar fran ldrares lokala kontext &n som nagot som
initieras utifran eller uppifran.

Det finns svarigheter i att finna en gemensam hallning kring synen pa
professionell utveckling inom lararyrket och hur en kompetensutveckling
som syftar till denna utveckling kan designas. Detta speglar ocksd
komplexiteten i lararyrket och dess stora variationer i skilda kontexter. Jiitte,
Nicoll och Olesen (2011) uttalar sig kring de sammanhang dar
vuxenutbildare arbetar och menar att varje vuxenutbildningskontext maste
beskrivas utifran sina specifika forutsattningar. Vuxenlarare kan inte ses som
en homogen grupp och efterlyser forskning som empiriskt kan belysa detta
omrade. Ndr det galler professionalisering av vuxenlarare uppstar den forsta
svarigheten redan nar denna grupp av professionella ska beskrivas. De utgor
en heterogen grupp och arbetar i manga olika sammanhang (ibid) och att bli
vuxenlarare ar sallan nagot medvetet val, utan nagot man blir pa végen
(Andersson m.fl., 2012). Jitte m.fl. (2011) menar att den forskning som finns
inom vuxenutbildningsfaltet visar att “continuing education has to be
personally relevant, and focus where teachers feel uncomfortable with their
professional actions” (ibid, s. 11). Detta forhallningssatt motsags av det
direktiv som presenterats fran EU-hall, vilket driver hallningen att alla
vuxenlérare ska omfattas av en uppsattning generella nyckelkompetenser
(Research voor Beleid, 2010). Jutte m.fl. (2011) beskriver den spénning som
finns mellan & ena sidan de som ser lararyrket som en uniform profession och
menar att utveckling initieras utifran/uppifran, och de som menar att larares
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professionella utveckling istallet maste utgd ifrdn, och bygga pa, vars och ens
egen verklighet.

What may help is the development of empirical understandings of
processes of professionalisation in situations where these are not formally
governed. It is clear that people do act with values and purposes and
develop knowledge of what they do when teaching adults. However, we
know little about these motivations and processes (ibid, s. 14).

Né&r det galler flera av de kompetensutvecklingsprogram som lérare deltar i
bygger dessa ofta pa tanken att det & mojligt att implementera en generell
kunskap utan hansyn till de varierande kontexter som de deltagande lararna
kommer ifrdn (Guskey, 2002). Forskningsgenomgangen visar att larares
professionella utveckling, oavsett vilken sorts larare som avses eller i vilket
sammanhang de arbetar, snarare ska utga utifran varje larares lokala kontext
och med utgdngspunkt i den utveckla vanor som fungerar i vardagen.

Manga larare har en tdmligen outtalad praktisk teori (Handal & Lauvas,
2001). De uppratthaller vanor som ibland harstammar fran reflektion, men
inte sallan ocksa av tradition. Det senare kan handla om hur man brukar géra
i klassrummet eller helt enkelt hur man agerar i vardagslivet. For att kunna
utveckla sin undervisning &r det darfor viktigt att varje larare blir medveten
om vad denna teori innehaller och vad den betyder for hur man véljer att
agera i sin undervisning (ibid). Det forhallningssatt som larare visar genom
sitt satt att handla i olika situationer kan saledes vara bade medvetet och
omedvetet. Oavsett vilket sa bygger larares handlingar och vanor pd normer
och varderingar. It is not too much to say that the most important thing for
the teacher to consider, as regards his present relations to his pupils, is the
attitudes and habits which his own modes of being, saying, and doing are
fostering or discouraging in them” (Dewey m.fl., 2008, s. 262). Den svaraste
men ocksa viktigaste utmaningen for larare ar att utveckla vanor som gor
dem uppmarksamma pa deltagarnas larande. | de flesta fall handlar det om att
utveckla undervisningshandlingar som forflyttar fokus fran lararen till
deltagarna eller snarare, i enlighet med Deweys idéer, till den interaktion som
sker i klassrummet.

Forskning med videoinspelningar fran larares
undervisning

D& mitt forskningsintresse har sitt fokus i videoverktygets konsekvenser for
larares professionella utveckling har min genomgang av tidigare forskning i
forsta hand fokuserat detta omrade. Videofilm anvands annars inom flera
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forskningsomraden och med olika typer av design kopplade till verktyget.
Ibland utgdr det ett observationsmedel, ibland anvénds det som underlag for
eller tillsammans med intervjuer. Den forskning for larares professionella
utveckling som i det har sammanhanget ar mest relevant utgors av studier dér
video har anvénts som underlag for informanters sjalvobservation och
sjalvreflektion. De studier som jag kommer att relatera till &r i forsta hand
sddana som liknar det satt som videoverktyget har anvénts i denna
avhandling.

| ett internationellt sammanhang finns det en riklig forskningstradition
med video i designen att ta del av. Det galler sarskilt forskning fran USA och
Storbritannien. Flera av dessa studier visar pa vardet for bade lararstudenter
och larare av att se sig sjalva undervisa pa en inspelad videofilm (Grossman,
2005; Bryan & Recesso, 2006; Sherin & van Es, 2005; 2007; Beardsley m.fl.,
2007; Calandra m.fl., 2006; 2008; 2009; Lazarus & Olivero, 2009). Brendan
Calandra har tillsammans med olika kollegor under senare ar presenterat
forskningsresultat ddr video har anvénts, ibland &r det l&rarstudenter och
ibland fardiga larare som utgjort informanter. | en av dessa (Calandra m.fl.,
2009) presenteras resultat som ligger i ndra anslutning till denna avhandlings
fragestallningar2. Calandra m.fl. (ibid) visar resultat som pekar pé& att
lararstudenter ”show remarkably high levels of reflection during a final,
video-enhanced interview/stimulated recall” (ibid, s. 76). Aven andra studier
visar att lararstudenter som fatt anvanda sig av video har gjort langre och mer
pedagogiskt kopplade reflektioner an de lararstudenter som inte fatt denna
mojlighet (Wright, 2008; Rosaen m.fl., 2008). Sparks-Langer m.fl. (1990)
visade att lararstudenter som arbetat med video foréndrade sitt satt att
reflektera, sarskilt vad galler reflektionernas innehall. | borjan reflekterade de
i huvudsak dver sig sjélva och dver hur de beméstrade klassrumssituationen
medan de allteftersom arbetet med videoinspelningarna fortsatte forflyttade
sitt perspektiv till att reflektera dver deltagarna och vad som h&dnde med dem.
De som inte anvande videoinspelningar som underlag for sin reflektion
visade i motsats till detta inte nagra storre tecken pa forandrade perspektiv.
Lokey-Vega och Brantley-Dias (2006) menade att nyligen anstallda larare,
som annu inte har sa stor erfarenhet av egen undervisning, fick stod i sin
professionsutveckling genom att spela in och titta pa sin egen undervisning.
Videoverktyget gjorde det lattare for dem att féra meningsfulla samtal med
sina mentorer kring sin egen undervisning.

Den amerikanske forskaren Wrights® (2008) forskningsdesign liknar i
hog grad den design som denna avhandling bygger pa, dock gor inte Wright

2 Jag hade inte tagit del av denna artikel nar jag formulerade min forskningsdesign.
8 Ej att forvaxla med von Wright.
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nagon uppféljning oOver tid av sina resultat. Wrights informanter ar fem
nyanstallda larare som inte har s lang erfarenhet av undervisning. Lararna
videofilmade sin undervisning och skrev ner sina reflektioner. Férst en gang
innan de tog del av en videoinspelning och sedan efter att de hade sett pa
videofilmen. Slutligen intervjuades l&rarna for att redogéra for sina
reflektioner kring det som de hade varit med om. Wrights (ibid) analys
bygger pad Deweys sitt att beskriva en effektiv reflektion genom de tre
begreppen; beskrivning, analys och handling och han visar i sin avhandling
att lararnas formaga till sjalvreflektion okade nar de fatt se sig sjalva agera pa
video. Han menade att detta ocksd ledde till att de utvecklade ett mer
vélfungerande sétt att undervisa och att; ’they established an action-oriented
goal to further their teaching abilities” (ibid, s. 160). Jag anvénder mig inte av
just dessa tre begrepp fran Deweys filosofi i min analys men i 6vrigt finns
manga likheter mellan min och Wrights forskningsdesign.

I en svensk kontext & den forskning som ligger ndrmast denna
avhandling, den som presenteras i Alexanderssons (1994) avhandling. Han
arbetade i sin studie med videoinspelningar och med ”stimulated-recall”-
intervjuer (metoden forklaras i metodkapitlet) som syftade till att undersoka
vad larare riktar sin uppmérksamhet mot i klassrummet. Alexanderssons
(ibid) resultat pekar pd att lararna lagger stor vikt vid att uppmarksamma
deltagarna och skapa en sorts gemenskap i klassrummet. Han reflekterar
ocksa i sin avhandling over sjélva videoverktygets for- och nackdelar och
menar att ett av problemen med att gora videoinspelningar &r att
videokamerans 6ga endast kan fénga in de foreteelser eller situationer som
det riktas mot (ibid, 1994). Aven Runesson (1999) har arbetat med
videoinspelningar, hennes arbete har varit inom forskningsperspektivet
variationsteori. Hon menar att den stora férdelen med detta verktyg ar att det
gor det mojligt for larare att fa distans till sig sjdlva och att de utvecklas av
mojligheten att ta ett kliv tillbaka och reflektera ©ver sin egen
undervisningspraktik. Det ger larare ett tillfalle till en mer kritisk granskning
av sina undervisningsval och bidrar till ett mer problematiserande
forhallningssatt.

I manga studier har forskare ocksa anvant sig av olika typer av
programvaror kopplade till arbetet med video (Sherin, 2004). En av dessa
heter Video-Paper Builder* och gor det mojligt for larare att valja ut sarskilt
intressanta sekvenser ifran en videofilm och reflektera 6ver det som hande
under just det valda tillfillet. Ett “videopaper” innehdller korta
undervisningssekvenser och skriven text i anslutning till dessa. | en studie av

4 http://vpb.concord.org
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Olivero m.fl. (2004) anvande sig lararstudenter av denna programvara och
forfattarna menar att detta gav studenterna en stérre mojlighet att undersoka
och forsté sin egen praktik. De “videopapers” som ldrarstudenterna skapade
gav dem en béttre férmaga att bade se, reflektera och forandra hela flodet och
strukturen av en undervisningsaktivitet. Olivero m.fl. (ibid) menar att deras
forskningsdesign ocksd har potential att minska klyftan mellan
utbildningsforskningen och den praktik som beforskas.

Salj6 (2009) har gjort en genomgang av de senaste arens forskning med
just ”videopapers” i den valda designen. Hans slutsats &r att det finns ett stort
varde for larare att arbeta med videoinspelningar. Séljo (ibid) bygger detta pa
ett resonemang om att videon bidrar till ldrares forméga till bade reflection-
in-action” och “reflection-on action”, med hanvisning till Schéns begrepp
(Schén, 1983). Séljo (2009) menar att séarskilt lararstudenter, med stod av
detta videoverktyg, lattare ser att teorier och begrepp ar vardefulla redskap
nar det géller att tolka och forsta sin egen praktik. Det mojliggor ocksa for
lararstudenter att se pa vilket satt teori och praktik hor ihop.

Redovisade forskningsresultat visar att det sannolikt finns betydande
varden for larare i att reflektera dver egna undervisningserfarenheter med
stod av videoverktyget. Varden som handlar om l&rares 6kade medvetenhet
om hur de agerar i sin undervisning men ocksa om larares mojligheter att
genom videofilmen fa en utifrnbild av sig sjalva i lararrollen.
Forskningsgenomgangen visar ocksa att larares utveckling, i studier dér video
har anvénts, ofta beskrivs som situerad i den vardagliga kontexten.
Videofilmerna, som spelats in i lararnas klassrum, bidrar med ett konkret
underlag for deras reflektion och till att de kan se sig sjilva pa ett mer
distanserat satt.

Att som larare observera sig sjalv, utan detta videoverktyg, ar inte sa
enkelt eftersom det hander s& mycket i ett klassrum. En larare har oftast fullt
upp med att ta ansvar for och leda denna komplexa situation. | manga fall
blir det kanske situationer som varit problematiska som blir foremal for
reflektion. Manga larare staller sig fragor som till exempel: Hur vet jag att det
jag gor ar bra undervisning? Vad &r det jag gor i klassrummet? Glenn (2012)
menar att det darfor &r viktigt att uppmérksamma det som hénder i vardagen
aven om arbetsdagen ar full av handelser. Hon séger att just
videoinspelningar kan vara ett bra satt att fanga det konkreta i vardagens
komplexa tillvaro och att detta underlag ar vardefullt som utgangspunkt for
reflektionsprocessen. Nér ldrare ges tid, eller ger sig sjalva tid, att reflektera
dver sin egen praktik sd kan de ocksé pa olika satt utveckla den. Glenn (ibid)
menar att det for larares utveckling kan vara av stort vérde att just anvanda
sig av video- eller ljudinspelningar ifrdn den egna undervisningen. Detta kan
pa olika satt bidra till att starka reflektionsprocessen kring de egna fragorna
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och verktyget kan ocksa bidra till att ta lararnas reflektion till en djupare niva.
Att bara beskriva vad som hant ar viktigt men en reflektion som ocksé
forhaller sig kritisk till det som har hant &r nagot att strava mot.

Forskningsdesignens betydelse for karaktaren
av data

I de allra flesta studier med video i designen har olika typer av
reflektionsmodeller anvénds. Korthagen och Vasalos (2005) har i sin
forskning kommit fram till att larare ofta har en sjalvbild som stér i vagen for
deras reflektion. Sjalvbilden gor att de gor det som forvantas av dem istéllet
for att kritiskt granska sitt eget agerande. Korthagen och Vasalos (ibid) menar
att deras reflektionsmodell, som de kallar core reflection”, syftar till att
fokusera pa larares styrkor istallet for pd deras svagheter. Korthagen och
Vasalos (ibid) forskningsdesign bygger pa att lararstudenter eller larare har
videofilmat sin undervisning. | nésta steg har de antingen skrivit ner sina
reflektioner, eller redovisat dem under en intervju. Reflektionsmodellen har
da utgjort ett stod for att fa informanterna att bade bli djupare och bredare i
sin reflektion.

I den hér avhandlingens design har inte nagon reflektionsmodell anvants.
Anledningen till det & min utgangspunkt att resultaten ska grunda sig i vad
lararstudenterna respektive ldrarna spontant &verraskas av i sitt eget
handlande pa den inspelade videofilmen. Har star alltsa istallet verktyget
video i fokus nar det galler lararnas mojlighet att uppmarksamma olika saker
i sin undervisning och att stddja dem i deras reflektion kring detta.
Videofilmen erbjuder mdjligheten for lararna att se sitt konkreta handlande
vilket jag menar kan bidra till utvecklandet av alternativa handlingsvanor,
och olika larare kommer att komma fram till olika I6sningar. Jag ville att
lararna skulle reflektera dver de problem och mdjligheter som de sjalva
kinde behov av att utveckla. Darfor gav jag dem inte nagon
reflektionsmodell. Innehdllet i Gverraskningar och reflektioner kan darfor
skilja sig 4t mellan olika personer, vilket i sig ar intressant. Denna variation
kan bero pé& hur pass erfarna lararna ar, men ocksa pa att ssmmanhangen dar
videofilmerna spelats i varierat. Formagan att reflektera kan ocksa variera hos
olika larare och ar en formaga som maste tranas (Rodgers, 2002).

Det som ocksa skiljer den har studien fran redovisade studier med
videoverktyg i designen &r valet och anvéndandet av specifika begrepp, som
I&nats fran pragmatisk filosofi och symbolisk interaktionism, for tolkning och
analys av empiriska data. Flera av de tidigare studier som jag har tagit del av,
dock ej Alexanderssons (1994) och Rosaens m.fl. (2008), har praglats av att
tolkningen styrts av olika modeller for reflektion och for larares utveckling.
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Tidigare forskning

Designen i den har studien bygger istillet pa att det ar lararna sjalva som
definierar situationen och en Overraskning &r av den karaktéren att den
uppkommer spontant.
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Avhandlingens olika delar har alla sin grund i begrepp som harror fran
pragmatisk filosofi och symbolisk interaktionism. Aven detta senare
perspektiv har sin grund i pragmatisk filosofi. | avhandlingens analytiska del
laggs ocksa sarskild tonvikt pa anvandandet av specifika begrepp fran denna
idétradition. Pragmatisk filosofi har utvecklats av bland annat Charles Pierce
(1839-1914), William James (1842-1910) och John Dewey (1859-1952).
Pierce (1839-1914) menade att det ar de praktiska konsekvenserna av ett
begrepp eller pastdende som anger dess inneboende mening.  James
utvecklade den tanken och var den som sarskilt patalade de problem som kan
uppstd pa grund av manniskans selektiva uppmarksamhet. Han havdade att
denna selektion ofta leder till en begransning av méjliga handlingar. James
satte processerna i centrum och menade att det & i kommunikativa
handlingar som mening skapas (Boman, 2007). De pragmatiska idéerna
fordjupades och beskrevs senare av Dewey for ett pedagogiskt sammanhang.
Han framholl att tidigare radande traditioner kommit allt langre fran
manniskors verklighet och menade att det inte & méjligt att gora atskillnad
mellan tanke och handling, mellan kropp och sjal och mellan teori och
praktik.

Det fenomen som genom hela avhandlingsarbetet varit centralt &r
lararstudenternas/lararnas reflektion och professionella utveckling som en
konsekvens av att ha sett sig sjalva undervisa pa en inspelad videofilm.
Utifrdn ett pragmatiskt perspektiv kan detta larande beskrivas som ett
forandrat handlande, en forandring som kan ses som en konsekvens av att
nagot i situationen har Gverraskat lararstudenterna/lararna. Den beskrivna
dverraskningen har uppkommit i interaktionen med deltagarna och det
specifika larande som undersokts ar pa vilka olika satt deras handlande har
utvecklats eller forandrats efter att de har sett sig sjdlva undervisa. Ett larande
som i denna studie tar sin utgangspunkt i och fokuserar pé lararnas konkreta
klassrumsverklighet och dar det & deras rapportering av ett forandrat
handlande som utgér sjélva kriteriet for att ett larande har agt rum. | vilken
riktning denna férandring har skett definieras och beskrivs av lararna sjalva.

I licentiatavhandlingen star Gverraskningen i centrum, det vill saga det
tillskott av handlingar som lararstudenterna uppmarksammar och som de inte
tidigare varit medvetna om. | samband med att de pa olika satt formulerar att
de sarskilt uppmarksammat vissa saker i sin undervisning skriver flera av
dem att de som en féljd av det onskar forandra nagot i sitt handlande eller
nagon av sina vanor. Detta undersoks i den uppféljande studien, tva ar
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senare, dar lararna i intervjuerna beskriver och tolkar vad de har sett av
forandrade handlingsvanor pa den nya videoinspelningen. For att fa syn pa
handlingar och hur dessa forandras 6ver tid har lararna alltsa sett sig sjélva
undervisa pa tva inspelade videofilmer, med tva &rs mellanrum. Idén &r att
videofilmerna stimulerar lararnas reflektion och driver pa forandringen av
deras handlingar sa att dessa passar allt battre, blir alltmer funktionella, i den
aktuella kontexten. Med utgdngspunkt i lararstudenternas/lararnas
beskrivningar och tolkningar av det som de har sett pa videon soker jag efter
konsekvenserna av deras handlingar enligt foljande sekvens;

Handling(-svanor) — overraskning — reflektion — tankar om féréndrat
handlande — férandrad handlingsvana

Sekvensen ska trots det satt som den tecknats ovan inte uppfattas som att den
beskriver ett kausalt handelseforlopp. Sekvensen ska hellre uppfattas som en
cirkular process da den kan ses som standigt pdgaende. Den behéver inte
heller alltid leda framat dd de flesta handlingar inte leder till nagon
dverraskning. | vardagen handlar vi manniskor vanligtvis pa rutin med val
etablerade vanor som fungerar i de sammanhang dar de har sitt ursprung. Om
vi uppmarksammar nagot som gor att vi borjar reflektera behéver detta inte
heller leda till ndgon forandring av handlande eller till nagon forandring av
vanor. Det kan finnas manga orsaker till manniskors ovilja eller oférmaga till
forandring. Jag vill genom detta resonemang fortydliga att ovan tecknade
sekvens ar att forstd mer som ett idealt sitt att beskriva den process som leder
fram till ett l&rande. Ett larande i enlighet med ett pragmatiskt synsétt.

Det larande som beskrivs genom sekvensen kan endast uppstd i ett
relationellt sammanhang. Oftast beskrivs detta som ett méte, en interaktion,
mellan tva sjalvstandiga parter. Dewey forde in andra aspekter till detta och
bendmnde istéllet det som sker i ett mote for transaktion. Han menade att det
var i motet som bade objekt och subjekt blir till och mening skapas (Dewey
& Fisher Bentley, 1960). Ostman (2003) skriver; “detta innebér att nér vi
trader in 1 ett nytt mote bir vi redan med oss meningar som &r relationella”
(ibid, s. 94) och att de erfarenheter vi har fran en situation utgor forutsatt-
ningar for nasta situation och sa vidare.

| det konkreta sammanhanget kommer “att ha sett pa den inspelade
videon” in som nagot som kan astadkomma en Gverraskning. Sekvensen
beskriver det pragmatiska sattet att se pa larande och Gverraskningen &r det
som stor och som far lararstudenterna/lirarna att borja reflektera. Nagot i
motet mellan lararen och deltagarna har Overraskat, situationen har
Overraskat. Detta kan, i enlighet med resonemanget att en erfarenhet utgor
forutsattningen for nésta, i sin tur leda till att l&rarna framover utvecklar eller
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forandrar sina undervisningsvanor i nagon riktning. Overraskning, ett ord
som ofta anvands i vardagligt tal, utgor sdledes i detta sammanhang ett
teoretiskt begrepp som i avhandlingen anvénds for analysen. Reflektionen &r
den process som Overraskningen kan satta igdng och som kan generera
lararstudenternas tankar om hur ett annorlunda handlande skulle kunna
iscensattas. | den uppfdljande studien undersoks om en utveckling eller
forandring har skett och pé vilka satt dessa forandringar beskrivs av lararna.
En majlighet &r att arbete med video ocksa stimulerar till ett forhallningssatt i
vilket en strukturerad reflektion ingar som en naturlig del, &ven utan
videofilm som stdd. Detta skulle i sa fall kunna bidra till en mer langsiktig
professionell utveckling.

For att belysa analysprocessen féljer har en genomgéng av de begrepp
som hamtats fran pragmatisk filosofi och symbolisk interaktionism och som
anvants for att tolka empirin och svara pa avhandlingens forskningsfragor.

Overraskning

Savitt jag vet anvande inte Dewey sjélv ordet Gverraskning, men hans sétt att
beskriva larande bygger pa att det som initierar forandringsprocesser ar nagot
som stor, ndgot som forbryllar, att det uppstar en ovéntad situation; “a
situation in which there is experienced obscurity, doubt, conflict, disturbance
of some sort” (Dewey, 1933, s. 100). Det ar detta stérningsmoment som jag
véljer att kalla verraskning och som i analysen av det empiriska materialet i
licentiatavhandlingen utgor ett centralt begrepp. Det ar saledes egentligen
inte, enligt pragmatisk filosofi, lararen som blir dverraskad utan snarare &r
det situationen i sig som Overraskar. Handlingens konsekvens blir inte den
forvantade utan istallet hander ndgot annat. | de reflektionstexter som
lararstudenterna skrev efter att de sett pd videofilmen uttrycker de med olika
ord hur de blivit 6verraskade av sina undervisningshandlingar. Det &r i min
tolkning av dessa formuleringar, som det ges exempel pa i
licentiatavhandlingen, som den vardagliga betydelsen av 6verraskning kan
lyftas till ett teoretiskt begrepp. Jag tolkar deras beskrivningar och ordval av
olika situationer som att de forsoker beskriva att det ar nagot i situationen
som fatt dem att sarskilt uppmarksamma det som hander. De ser ndgot som
inte & i Overensstdmmelse med hur de tidigare trott att de agerar i sin
undervisning. Med Deweys beskrivning av detta som grund prévar jag att
anvénda dverraskning som ett teoretiskt begrepp.

Overraskning ska i detta sammanhang forstds som négot som béde kan
vara positivt och negativt. Aven Schon valde att tolka begreppet pa detta
dubbla satt. ”Routine responses produce a surprise — an unexpected outcome,
pleasant or unpleasant, that does not fit the categories of our knowing-in-
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action” (Schén, 1987, s. 28). Nér lararstudenterna i den forsta studien ser sig
sjalva pa video blir de flesta av dem oOverraskade av olika saker. En
éverraskning kan leda till reflektion och nagra av lararstudenterna skriver att
de skulle vilja utveckla eller férandra sitt handlande och reflekterar éver olika
tankbara och 6nskvarda alternativ. Detta kan i sa fall komma att paverka de
vanor som etableras framéver. Pa sa sétt kan dverraskningen vara avgorande
for larandet. Jag vill dock i denna text ndgot nyansera den kausala bild av
detta skeende som kan utldsas i licentiatavhandlingen (Harlin, 2010, s. 32).
Det &r precis som jag namnde i foregdende stycke inte alls givet att nagon
overraskning blir resultatet av att larare ser sig sjalva undervisa pa video, inte
heller att nagon reflektion blir resultatet av en Overraskning. Studiens
empiriska data innehéller manga beskrivna situationer som kan tolkas som
dverraskningar. Att se sig sjalv pa video kan vara en positiv upplevelse men
det kan ocksd upplevas som otillfredsstallande att Gverraskas av de egna
bristerna i lararrollen.

Reflektion

Resultatet av att lararstudenterna blivit 6verraskade av nagot pa videofilmen
kan vara att det satter igang deras reflektion kring det som hande. De forsoker
att forstd overraskningen i relation till sina tidigare erfarenheter (Ostman,
2003). Med det menas i ett pragmatiskt sammanhang nagot mer &n att bara
tanka. Att reflektera, menar Dewey, innebar att pa ett systematiskt satt ta sig
igenom flera steg av krdvande mentala processer. Det &r att likna vid en sorts
avancerad form av problemlésning som syftar till att skapa mening (Rodgers,
2002). Dewey (1933) forklarar och fordjupar begreppet reflektion utifran ett
teoretiskt perspektiv medan till exempel Schon och Kolb férklarar det utifran
ett mer praxisndra sammanhang (Moon, 1999). Dewey menar att reflektionen
kan ses som en sorts mental process som bidrar till att distansera en manniska
fran en handelse sd att hon/han kan se den utifran ett mer objektivt
perspektiv. Syftet med reflektionen &r att skapa mening i det sammanhang
dar det som med min formulering har 6verraskat lararna har uppstatt och dar
det inte finns nagon enkel eller given lésning pa problemet. Istallet maste
olika alternativa losningar prévas. Den mening som till slut blir resultatet av
reflektionsprocessen kan ocksa ses som att fi kunskap om nagot (Dewey,
1933; Moon, 1999). Reflektion beskrivs av Deweys som en “active,
persistent and careful consideration of any belief or supposed form of
knowledge in the light of the ground that support it and further conclusions to
which it tends, constitutes reflective thought” (Dewey, 1933, s. 185). Dewey
talade om en kritisk reflektion och menade att reflektionsprocessen bestar av
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tre delar; beskrivning, analys och handling. Fér honom var det centralt att
reflektionen verkligen skulle leda till handling.

D& jag har ett intresse av reflektions betydelse i en mer konkret
praxisverklighet har jag ocksa fordjupat mig i hur begreppet kan forstas och
anvéndas i det sammanhanget. Flera studier beskriver detta (Zeichner &
Liston, 1987; Handal & Lauvas, 1982), men den som sarskilt bidragit till
forstaelsen av reflektionens betydelse & Schon (1983). Han menade att
reflektion innebdr en process genom vilken vi distanserar oss till en aktuell
handelse. Det stéder min forskningsdesign i vilken videon i sig sjalv kan
utgdra det verktyg som bidrar till lararnas mojlighet att distansera sig. Schén
skilde mellan den reflektion som sker i stunden “reflection-in-action” och den
som sker i efterhand, “reflection-on-action”. Den forra utgar i forsta hand
fran situationer dar pagdende handlingar och tankar utgoér grunden for
reflektionen. “Reflection-in-action” har ibland beskrivits som nagot som kan
stora “flytet” i en pagaende handling (Arendt, 1971) och det dr inte den
processen som star i fokus i den har avhandlingen. Iden med att soka efter
éverraskningar bygger pa att det som ldrarstudenterna Overraskas av &r
tamligen omedvetna handlingar och att de darfor inte heller leder till ndgon
reflection-in-action”. Det &r forst nar de ser sitt eget agerande pa videon som
de kan upptacka dessa handlingar och da kan istallet den reflektion komma
till stdind som Schon benédmnde “reflection-on-action”. Schon gor ingen
tydlig distinktion mellan de bada formerna av reflektion utan beskriver dem
mer som ett kontinuum. lbland menar han att reflection-on-action &r nagot
som sker medan ldraren for ett kort 6gonblick stannar upp och tanker pé det
som just hant. | dessa korta 6gonblick finns inte nagon tid for mer
djupgéende reflektion. Den uppstar istillet vid ett senare tillfalle. Under
ldrares “reflection-on-action” dr ocksa tidigare kunskaper och erfarenheter
betydelsefulla, ndgot som ocksd Moon (1999) uppméarksammar; “More
material must be drawn into the process of reflection in order to facilitate
better action” (ibid, s. 50). Det &r reflektion som reflection-on-action” som
asyftas i avhandlingen nar begreppet reflektion anvands i texten framover.

Schén (1987) menade att vetenskapliga teorier oftast inte utgdér det stod
for professionellas handlande som man skulle kunna tro eller dnska. Det &r
istéllet de dagliga erfarenheterna och reflektionen kring dessa som guidar
larare i deras arbete. Han menar vidare att det finns ett gap mellan vedertagna
teorier inom varje profession och den verklighet som praktiker lever i och ser
att detta ar ett problem som utbildare maste ta i beaktande. Tyvarr sa finns
ingen fast kunskap att forhalla sig till nar galler hur man ska agera i en
professionell praktik vilket kan ge upphov till viss forvirring, sarskilt for den
som inte ar erfaren. De problem som larare stéter pa i sin undervisning ar inte
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systematiserade utan kédnnetecknas snarare av att de & komplexa, svara att
definiera och problematiska (ibid).

Kolb och Fry (1975) menade att ett systematiskt reflekterande over
vardagserfarenheter &r till gagn for en ménniskas hela utveckling. Sherp
(2003) hévdar dock att det kan vara problematiskt att i enlighet med deras
modell (Kolb & Fry, 1975) reflektera Over egna erfarenheter. Det man
medvetandegdrs om och som inte dverensstimmer med det egna synsattet
kan ignoreras istallet for att tas som utgangspunkt for forandring. Pa s& satt
kan det finnas en risk att fastna i invanda forestéliningar om dessa inte i
tillrécklig utstrdckning utmanas (Sherp, 2003). Det &r darfor en stor och
viktig utmaning for l&rare att finna metoder for att utveckla sin reflektion till
en hogre niva dar den kritiska reflektionen finns (Handal & Lauvas, 2001).

For att som larare kunna utmanas i sina egna forestallningar kan det vara
nodvandigt att fa stod i ndgon metod for att uppticka, beskriva och utveckla
sina undervisningshandlingar. Att gbra detta har stora varden for den
professionella utvecklingen. Glenn (2012) beskriver pa vilket satt en
videoinspelning kan vara betydelsefull nar det galler att se sig sjalv utifran.
Hon menar att larare genom detta kan fa en mojlighet att utmana den egna
bilden, och hdvdar att det &r viktigt att se sig sjdlv som “a living
contradiction” (ibid, s. 71). Det &r en vardaglig erfarenhet att vi inte alltid
klarar av att leva och agera i enlighet med vara varderingar men i langden blir
det inte sarskilt bra om det & sd i ett professionellt sammanhang. Att
uppmarksamma denna diskrepans kan darfor vara ett satt att starta en
utveckling av den professionella rollen. Vi &r ju bara ménniskor, menar
Glenn (ibid) och som sadana blir vi aldrig perfekta. Om larare genom en
videoinspelning far mojligheten att upptdcka och bli medvetna om denna
diskrepans, mellan hur de 6nskar agera och hur de agerar, kan det forstas bli
en negativ upplevelse. Men det kan ocksa vara det som utgor utgangspunkten
for en utveckling. Den design som foreliggande studie har bygger inte pa
samma forskningstradition som den Glenn foresprékar, men hennes
forskningsresultat ger anda stod at idén att det finns en potential i metoder
dar larare filmar sin konkreta vardag och har videofilmer som utgangspunkt
for reflektion.

Handlingar och vanor

Nar lararstudenterna sdg sina egna undervisningshandlingar pa videofilmen
bérjade flera av dem att reflektera dver saker som de dverraskades av. Detta
resulterade i att nagra av dem skrev att de dnskade utveckla eller forandra
nagot i sitt satt att agera och interagera i klassrummet. Den uppfoljande
studien tva ar senare designades darfor for att underséka om lararna genom
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den upprepade videoinspelningen kunde se och beskriva att de hade
forandrats i enlighet med sina tidigare Gnskemdl. Pragmatiska filosofer
intresserar sig for handlingars konsekvenser och menar i likhet med
darwinistiska tankegdngar att manniskan soker den i situationen mest
lampade handlingen (Wennerberg, 1966). Var omgivning &r dynamisk. Vi
mater standigt nya saker i de sammanhang som vi ingar i, och i enlighet med
detta synsatt forandrar och utvecklar vi vara handlingar till att bli alltmer
valfungerande. Pragmatismen ger oss primart svar pa fragor som handlar om
konsekvenser av handlande och det som kan beskrivas i forhallande till detta.
Den gor alltsd inte ansprak pa att forsoka forstd vare sig vad manniskor
ténker eller vad de kénner.

Handlingar utvecklas for att fungera s& optimalt som majligt. Vi
utvecklar ocksa vanor som &r att betrakta som mer stabila handlingsmonster
som underldttar tillvaron for oss. De handlingar som gjorts till vanor &r de
handlingar som visat sig fungera vél. Vanor beskrev Dewey som; “The
essence of habits is an acquired predisposition to ways or modes of response
(...) special sensitiveness or accessibility to certain classes of stimuli”
(Dewey, 1922, s. 32). Vi manniskor agerar i relation till vr omgivning men
inte enligt behavioristernas enkla stimuli-respons-tankande. Snarare &r det s&
att vi hela tiden ar i en sorts aktivitet och gor sma forandringar i vart
handlande allteftersom omgivningen foréndras. Det kan beskrivas som en
kontinuerligt pagaende finjustering for att interaktionen med omgivningen
ska bli sa funktionell och meningsfull som mdjligt. Det handlar har om en
sorts kommunikation som Dewey inte forklarar som en 6verforing fran ett
medvetande till ett annat, utan som istallet ska forstas som en process i vilken
de som interagerar 6msesidigt samordnar sina handlingar. Biesta och
Burbules (2003) beskriver detta som ”Successful coordination requires, in
other words, that the partners in interaction react to the meaning of each
other’s actions, which means that they take each other’s actions as symbols
for what is not (yet) there” (ibid, s. 41). Ur detta samspel utvecklas s
smaningom vanor som underlattar for oss i vardagen och de gor att vi inte
alltid méste gora val utan istallet kan agera pa rutin. Detta fungerar forstas
enbart sa lange som miljon &r tamligen oforandrad. Vara vanor bidrar till att
en sorts mening uppstar i situationen, denna mening ar dock ingen mental
process utan snarare forknippad med vart beteende. Nar vi anldgger ett
provande forhallningssatt till var omgivning leder detta inte enbart till att vi
utvecklar funktionella vanor, utan det resulterar ocksa i att vi bli en del av en
alltmer differentierad och meningsfull varld (Almqvist m.fl., 2008). Det ar
detta som Dewey forknippade med begreppet larande. Den forskningsprocess
genom vilken vi skaffar oss ny kunskap kan ocksa beskrivas pa detta sétt.
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Dewey skilde pd vanor och intelligenta vanor. De senare menade han
uppstar som ett resultat av en uthildande erfarenhet och av ett tainkande kring
denna erfarenhet (Rodgers, 2002). Ett satt &r att prova olika satt att handla;
”an experiment of finding out what the various lines of possible action are
really like. It is an experiment in making various combinations of selected
elements of habits and impulses, to see what the resulting action would be
like if it were entered upon it” (Dewey, 1922, s. 132-133). Da det oftast inte
gar att géra om situationer som vi varit med om sa skapar detta problem. Det
I6ste Dewey genom att istallet foresld att man kan forestilla sig sjalva
handelseforloppet — att helt enkelt tdnka sig det hela. Det kan fungera som en
sorts forberedelse for kommande handlande, men det &r ju trots allt forst i
interaktionen med omgivningen som konsekvenserna blir uppenbara. | den
forskningsdesign som provas i den hér studien kan vi forestalla oss att
lararstudenterna efter att de har sett sig sjalva pa videofilm och 6verraskats av
nagon situation prévar nya alternativa handlingsvagar. Dewey menar att det
ar forst nar detta verkligen prévas som de kommer att se vad det far for
konsekvenser. Nya eller forandrade satt att handla uppstar aldrig
slumpmassigt. Det finns utifrn ett pragmatiskt synsatt inte heller nagra
oskrivna blad. Det sitt pa vilket vi handlar bar alltid pa en historia och inom
pragmatismen &r darfor begreppet erfarenhet centralt. Erfarenheten har alltid
sin grund i den interaktion som sker mellan ménniska och miljo.

As a consequence the changes produced in the environment react upon the
organism and its activities. The living creature undergoes, suffers, the
consequences of its own behaviour. This close connection between doing
and suffering or undergoing forms what we call experience (Dewey, 1920,
s. 129).

Dessa vara erfarenheter menade Dewey, till skillnad fran djurens, medieras
genom var kultur till vilken han &ven raknade vart sprak. Kunskap ar en sorts
erfarenhet som ligger till grund for vara handlingar och den har att géra med
relationen mellan det vi gor och dess konsekvenser. For att skaffa oss
kunskap maste vi agera, men det racker inte, vi maste ocksd tanka och
reflektera kring vara handlingar (Dewey, 1929/1958). Sa istallet for att vara
handlingar sker i form av trial and error” bygger vi vart agerande pa tidigare
erfarenheter och konsekvenserna av dessa. Erfarenheterna bildar pa sa satt en
grund for ett planerande av vart handlande, sarskilt i de situationer dar vi inte
kanner oss riktigt sakra.

Huruvida en erfarenhet &r utbildande eller inte menade Dewey har att
gora med hur den paverkar kommande erfarenheter; that reconstruction or
reorganization of experience which adds to the meaning of experience, and
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which increase ability to direct the course of subsequent experience” (Dewey,
1916, s. 82-83). Erfarenheter &r alltid kumulativa; med det menas att tidigare
erfarenheter byggs in i kommande erfarenheter. Erfarenheter &r ocksd
situerade. De har sin grund i den interaktion som finns mellan ménniska och
omgivning. Det ar utifran det vi redan varit med om som vi kan préva nya
spar (Dewey, 1929/1958). Brookfield (1998) havdar dock att om skillnaden
mellan det vi trodde p& genom vara tidigare erfarenheter och det vi upptacker
i den nya erfarenheten ar for stor, uppstar en risk att vi haller oss kvar vid det
gamla sattet att handla och att forandringen dérmed uteblir. Han poéngterar
att vuxenutbildare inte bara ska trdna sina deltagare i att kritiskt reflektera
éver sina tidigare erfarenheter, det ska lararen ocksa gora. Detta kritiska satt
att reflektera Gver olika saker kan ldgga grunden for ett forhallningssatt dar
det inte enbart finns ett sétt att se pd det man har varit med om eller tidigare
ténkt, utan flera (ibid).

Det ar inte alltid som vi har nagra tidigare erfarenheter att luta oss emot
och d& hamnar vi i en betydligt svarare situation; the only way in which the
organism can find out the conditions of further action is by tentative trying
out different lines of action” (Biesta & Burbules, 2003, s. 35). Det kan vara
ett problem, sarskilt for nya och oerfarna ldrare. De har &nnu inte sd méanga
erfarenheter att utga ifran nar det géller att gor kloka val i olika situationer.
De har dérmed inte heller tillrackligt med erfarenheter for att kunna se de
konsekvenser som kan bli resultatet av olika tdnkbara handlingsalternativ.
Detta stoder iden om att varje larare maste fa gora sina egna erfarenheter i
den lokala kontexten och ocksa fa stod i att reflektera Gver dessa.

En kritisk reflektion och ett medvetet handlande kan bli féljden av att ha
blivit 6verraskad av ndgot; consciousness is involved where there is a
problem, where one is deliberately adjusting one’s self to the world, trying to
get out of difficulty or pain” (Mead, 1938, s. 657). Det kan ocksé vara s att
larare utvecklat standardlGsningar pa problem som de moéter i sin
undervisning vilket gor att de inte alls utvecklar strategier for att 16sa dem
(Schon, 1987; Korthagen & Vasalos, 2005). Jag tdnker mig att det kan vara
en risk bland de l&rare som har arbetat l&nge och som i alltfér hdg grad
fastnat i vanor. De tar kanske inte langre problematiska situationer som
utgangspunkt for reflektion utan I6ser dem pa samma satt som de alltid har
gjort. Korthagen & Vasalos (ibid) menar att ett sétt att l6sa upp sadana knutar
ar att tranas i sin strukturerade reflektion. Forst da kan larare fortsitta att
utvecklas i sin profession.
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Med begrepp fran pragmatismen som teoretisk
grund

Det pragmatiska perspektivet forser inte forskare med nagra slutliga
I6sningar, snarare ar det att uppfattas som ett satt att undersoka varlden. Det
har sitt fokus i ett agerande subjekt och forskaren &r sjalv medskapare till den
vérld som forskningsresultaten pekar mot. For forskare eller larare som vill
understka aktiviteter eller processer kan pragmatismen ge vagledning som
leder framéat mot ndgot som fungerar béttre i relation till ssmmanhanget. Den
kan darfor beskrivas som mélinriktad, kommunikativ och meningsskapande
och har haft och har fortfarande stort inflytande pa skola och utbildning.
Larande definieras i detta sammanhang som ndgot som uppstar nar
manniskor kommunicerar med varandra eller med sin omgivning. Nar det
géller forskningsprocessen kan det beskrivas som att ny kunskap har sitt
ursprung i ménskliga aktiviteter och resultaten frn dessa kan komma att
bidra med mojligheter som vi inte tidigare har sett, snarare &n ett givet svar
(Biesta & Burbules, 2003).

Pragmatismen kan ocksa beskrivas som ett nyfiket sétt att stélla fragor
och de som stdder detta perspektiv intresserar sig for sjalva livet och det
levda livets konsekvenser. Ljuset riktas mot de handlingsmdjligheter som ar i
vardande och som &nnu inte prévats. Pragmatismen mojliggor darfor for
pedagoger att utforska sina verksamheter med ett Gppet forhallningssitt.
Fokus kan dd hamna pa de fragor som larare har att forhélla sig till och som
har en politisk-moralisk dimension. Det kan till exempel handla om fragor
kring demokrati eller om alla de didaktiska val som larare gor. Nar innehallet
valjs blir lararen sjalv en del av detta genom de vérderingar som innehallet
representerar. Pragmatismen kan ses som en filosofi for kommunikativt
handlande dir kommunikationen ar den process i vilken man gor nagot
tillsammans. Detta ligger ocksd ndra tanken om utbildning som
kommunikation for en demokratisk handlingsorientering (Biesta, 2007).
Dewey beskrev demokratins grundval som;

Tron p& manniskonaturens majligheter, tron pd den minskliga
intelligensen och pa betydelsen av den samlade och samverkande
erfarenheten. Det ar icke en frdga om néagon tro pa att manniskorna ar
fullkomliga utan blott om att om de far sin chans kommer att utvecklas
och succesivt utveckla den insikt och klokhet, som behdvs for att leda den
ménskliga samlevnaden (Dewey, 1980, s. 148).

Nar folkhogskollararna i den har studien samverkar med deltagarna maste
deras respektive konstruerade varldar pa nagot satt métas. For att de ska
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kunna fungera val i relation till varandra Kkonstrueras en nagorlunda
gemensam bild av varlden, en tillfallig intersubjektiv vérld. Den process da
denna intersubjektiva vérld skapas kallade Dewey for kommunikation.
”Communication is not the simple transfer of information from one mind to
another, but the practical coordination and reconstruction of individual
patterns of action, which results in the creation of a shared, intersubjective
world” (Biesta & Burbules, 2003, s. 12). Deweys pragmatism besvarar
varken fragan om hur vi kommer i kontakt med varlden eller hur vart
medvetande konstruerar kunskap om den. Hans filosofi gar darfor inte att
inordna i varken objektivism eller subjektivism. Han bygger istéllet ett nytt
satt att se pa denna frdga som klarar att inordnas inom bade konstruktivism
och realism. Dewey menade att verkligheten visar sig for oss som ett resultat
av véra handlingar. Han uttalade sig inte heller explicit om pé vilket satt
varlden kan beskrivas utan menade att varlden blir till genom vara
erfarenheter. Vi bygger dérfor var och en véar “egen varld” Kkonstruerad
genom vara erfarenheter. ”"We do not have to go to knowledge to obtain an
exclusive hold on reality. The world as we experience it is the real world”
(Dewey, 19293, s. 235).

Vad vi kan f& kunskap om utgar saledes fran antagandet att det ar véra
upplevelser och erfarenheter som ligger till grund for hur vi konstruerar var
bild av verkligheten. Darmed existerar verkligheten endast i medvetandet hos
aktorerna. Det s& kallade Thomasteoremet uttrycker detta pa féljande satt:
”Om négot definieras som verkligt blir det verkligt till sina konsekvenser®.
Den avgérande fragan ar hur verkligheten uppfattas av de i sammanhanget
involverade aktdrerna. Det ar darfor inte verkligheten i en objektiv mening
som aterges, utan endast aktérernas subjektiva uppfattning av denna i form av
deras utsagor och i sin tur hur dessa kan tolkas och forstas. Det ligger ocksa i
pragmatismens grundidé om handlingar att dessa maste fungera. | den har
studien betyder det att det som &r intressant &r hur lararna beskriver sitt
handlande i klassrummet och konsekvenserna av detta och inte vad som
egentligen har skett. Om vi utgar fran resonemanget i Thomasteoremet, sa ar
det alltsa utifrn deras egen syn pa verkligheten som de agerar. Det ar ocksa
med utgangspunkt i det som de kan skaffa sig en bild av vilka konsekvenser
som deras handlingar har gett upphov till (Goffman, 1959/2007). Detta
kommer att vara betydelsefullt nar det galler att forstd den bild av vad som
hénde i klassrummet som ldrarstudenterna beskriver i sina reflektionstexter
och vad ldrarna beskriver under intervjuerna i den uppféljande studien. Den
bild de lamnar &r att betrakta som deras egen reflekterade och tolkade bild,
till vilken deras tidigare erfarenheter bidragit.

5 Fran W. I. Thomas bok The Polish peasant in Europe and America, 1927.
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Manga har Kritiserat pragmatismen for att den &r alltfor instrumentell och
att den enbart faster avseende vid aktiviteter och vid det som &r synligt. Den
ger inga svar pa vad som ryms i tystnad eller i icke-aktivitet och vissa saker
riskerar darmed att lamnas at sidan (Boman, 2007). Neopragmatiker har
kritiserat perspektivet for att det aldrig stannar upp utan hela tiden riktar in
sig pa framtida forandringar (Rorty, 1989; Cherryholmes, 1999). De menar
att pragmatismens vég inte erbjuder négra entydiga svar da den standigt
befinner sig i rorelse, da den ar mangtydig och da det finns flera olika satt att
forsta och beskriva denna idétradition. Jag har dock i avhandlingen hallit mig
nara Deweys mer ursprungliga forstaelse av de begrepp jag anvant mig av,
och Deweys sétt att beskriva de pragmatiska idéerna kommer foretradesvis
att vara de som det har arbetet vilar pd. Hans utgangspunkt ar sjilva
handlingen vilket &r relevant for de fragor som stélls i den hér avhandlingen.
Fragor som handlar om att forsta vad larare gor i klassrummet, eller snarare
vilka handlingar som de sjalva beskriver och tolkar att de ser pa den
inspelade videon.

Jagets tva delar, "I” och "me”

I avhandlingen har ocksa teoretiska verktyg fran symbolisk interaktionism
anvants for att tolka och forsta lararnas reflektioner. Meads (1995) tudelning
av jaget i ”’I” och ”me” har bidragit till att férdjupa forstaelsen av den bild
lararna beskriver av sig sjalva ndr de tagit del av videon. Lérarna kan i
planeringen av sin undervisning endast ana vilka konsekvenserna kommer att
bli. Det ar forst efterdt som de kan uttala sig om hur det blev. Det &r pa grund
av vart spontant agerande ”I” som vi kan siga att vi inte riktigt vet vad vi
gjort eller att vi kan Overraska oss sjdlva med véar egen handling. 17
framtrdder for oss endast som en historisk figur eftersom det som ar
tillgangligt for oss dr vart “me”. ”Me” som var vart ”I” en stund tidigare
(Rock, 2001). Bade det forflutna, det narvarande och det framtida handlandet
ryms saledes i denna process (Mead, 1995). Nér larare gor sina didaktiska val
kan de gora detta antingen vanemaissigt eller medvetet reflekterat. ”I”’ och
”me”, de tva aspekterna av jaget beskrivs av von Wright (2000) som;

... ’me” ar den aspekt av sjalvet som uppstér da individen lar sig att se sig
sjdlv med andras 6gon medan 17 &r utan distansering och star for det
subjektiva perspektivet” (ibid, 2000, s. 131).

Von Wright (ibid) forklarar det ocksd som att det ar jagets ”I” som kan

overraska ”me”. Det som &r vart ”I” 6vergar dock omedelbart i “me” nér vi
borjar tdnka medvetet. Vi kan ddarmed aldrig fa fatt i vart ”I”. I de samtal som
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vi for mellan vart ’I” och vért "me” kan en storre medvetenhet om oss sjilva
uppsta. Vi har i det samtalet mojligheten att bade forhalla oss till oss sjilva
och till var relation till andra; "It is because of the "I’ that we say that we are
never fully aware of what we are, that we surprise ourselves by our own
action” (Mead, 1934/1967, s. 174). Det &r det ovantade och det kreativa som
ryms 1 vart ”I” och det kan bade utmana och utveckla vart “me”. Hari ligger
ocksa potentialen i att ”’I” kan skapa dverraskningar.

Mojligheterna hos I hor till det som faktiskt pagar, dger rum, och det &r i
nagon mening den mest fascinerade delen av vara upplevelser. Det ar dar
som nyheterna uppstar och det ar dar som vara viktigaste varden finns. Det
ar forverkligandet i ndgon mening av detta som vi standigt soker (Mead,
1995, s. 151).

”I” ar alltsd den aspekt av vart jag som skapar utveckling genom nya
erfarenheter. Har finns en slumrande mdjlighet till att nya handlingar kan
uppstd. Har ar vért kreativa jag. Genom en alltmer reflekterad héllning kan
”I” och ”me” komma att ndrma sig varandra. Det sker nér individen blir
alltmer sjalvmedveten. Dessa bada aspekter av vart jag kommer dock alltid
att vara atskilda och i vart medvetande &r det enbart ’me” som kan upptrida
som vart objektiva sjalv (Mead, 1995).

Det ar med Meads tankekonstruktion som utgangspunkt som videofilmen
prévas som ett satt att dverbrygga svérigheten for lararstudenterna/lararna att
fa syn pa sitt ”I”. Mead menade att véart I ligger bortom gréinsen fOr var
direkta observation. Det enda vi uppfattar &r bilder av de responser som vi
har fatt pa vart agerande och som redan har agt rum. Vi kan inte uppfatta
responsen under tiden nar vi responderar. En inspelad videofilm kan vara det
som mojliggér for ldrarna att kunna se sitt ”I” handla i en konkret
undervisningssituation. Nér ldraren tittar pa videon dr det med sitt “me” som
hon/han goér det och det dr ocksd med sitt “me” som hon/han gor sina
tolkningar av det som visas. Om en Gverraskning uppstar dr idén att den gor
det darfor att ”I” inte tidigare visat sig for ldraren pa detta tydliga sdtt. Den
del av vart jag som agerar i stunden, ”I”, finns i normala fall aldrig som ett
objekt i vart medvetande. Sa fort vi blir medvetna om nagot sa ar det istallet
vart “me” som medvetandegors. Det dr ”me” som &r den som hor nir I” talar
och nér "I” agerar sa skapar det responser i individen sjidlv. Det sker genom
att “me” dr den som kan kritisera, ha avsikter och medvetet planera. Det ar
det reflektiva sjélvet. Inte forrdn vi har handlat vet vi vad vi har gjort. Forst
efter att vi har talat vet vi vad vi har sagt. Utvecklingen av sjélvet sker alltsa
genom reflektion, genom en sténdig rekonstruktion av vérlden. Med filmen
ges denna reflektion en betydligt stérre mojlighet. Utan videon kan denna
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reflektion snarare befasta gamla invanda moénster och tankesétt i relation till
det tidigare presenterade Thomas-teoremet. Framtiden ligger sélunda i vart
”I”. Det utgérs inte av ”me” som istéllet dr den lagringsplats dir alla
erfarenheter samlas pad hog for att anvdndas i kommande sammanhang dér 17
ska agera. I vart “me” samlas saledes alla vara idéer, men problemet ligger i
att forandra ett beteende (Mead, 1995). Det ar denna svarighet som
videoverktyget ar tankt att 6verbrygga.

En utvidgad tanke som jag provar nar det géller synen pa jaget ar att vi
kan ha fler 4n ett “me”. Detta har dven gjorts av andra (Charon, 2001/2006;
Rock, 2001) och det &r rimligt att tdnka sig att erfarenheter och intryck som
vi har samlat pa oss i livet kan hanforas till olika sammanhang. Nar vi ar i var
privata sfar anvander vi oss av de erfarenheter som vi har gjort i dessa
sammanhang. Nér vi &r i ett professionellt sammanhang och i en yrkesroll ar
det utifran de erfarenheter som ar relevanta dar som vi tolkar vart handlande.

There are as many ’me’s as there are situations in which it can be
displayed. One is not quite the same with one’s lover, employer, children,
parents or strangers. Each of those others summons up a modified or
edited performance which is considered appropriate to the situation (Rock,
2001, s. 28)

Det ”me” som kommer att anvidndas i studien kommer darfoér oftast att
bendmnas som “professional-me” di det relaterar till en yrkesroll. Det
forefaller alltsa rimligt att larare bygger upp nagon sorts erfarenhetsbank
kring allt det som har med skola, utbildning, undervisning och larande att
gora. | detta finns ocksa alla de konkreta erfarenheter som de har gjort i sin
lararroll. Det ar ocksa troligt att de utifran dessa kan ha skapat en idealiserad
bild av hur de tycker att en l&rare ska vara och upptrada. ”Significant others
may not even be discrete others, but anonymized and distillations that have
been compressed into a generalized other” (Rock, 2001, s. 29). Denna
generaliserade andre har uppkommit ur personer som de av olika anledningar
har tyckt varit betydelsefulla, som gjort saker som de respekterar och
uppskattar, det ar dessa personer som de kan anta rollen av. Nar det géller
larare kan det handla om lararutbildare och kollegor. Dessa personer kan ha
haft betydelse nér det galler det satt pa vilket lararna ser pa sin undervisning
och ocksa pa hur denna kan organiseras. De erfarenheter som dessa méten
bidragit till paverkar séledes bade ”I” och "me”. Med erfarenhet avsdg Mead
(1995) den meningsskapande process som sker nar manniskor interagerar och
i denna process skapas den egna erfarenhetsvarlden. Kanske kan Meads
perspektivtagande relateras till det som von Wright kallar en mangtydig
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dialogpartner (von Wright, 2007). Hon menar att begreppet den
generaliserade andre kan utg6ra en partner som far betydelse for sjalvet.

... ”me” svarande mot den organiserade attityden hos andra som vi avgjort
forutsatter och som i sin tur bestammer vart eget beteende for sa vitt det ar
av sjalv-medveten karaktdr. Nu kan istéllet “me” betraktas som att det ger
formen for 1. Nyheten kommer i ”I”’-s handling, men strukturen, jagets
form &r av konventionellt slag. (Mead, 1995, s. 154).

. "me” lagger fram den situation inom vilket beteende dger rum och ”I”
&r den faktiska responsen for denna situation (ibid, s. 196).

Med begreppet den generaliserade andre avsag Mead en sammansmaltning
av alla de roller, perspektiv och attityder som man ndgon gang interagerat
med. Att tinka kan da beskrivas som ett satt att samtala med den
generaliserade andre. Né&r vi tdnker kring oss sjalva menar von Wright (2007)
att vi inte ska se det som en introspektion utan snarare som att vi i vart samtal
med oss sjalva bade inforlivar den generaliserade andre och forsoker se det vi
reflekterar ver utifrdn den andres perspektiv. Det ar nar vi forsatter oss i
relation till andra, samtidigt som vi ar oss sjalva, som nagot nytt kan uppsta i
sjélvet.

Symbolisk interaktionism och betydelsen for
forskningsdesignen

Mead var influerad av pragmatismen som i sin tur ocksa innehdller inslag av
Darwins evolutionstankar och idéer fran behaviorismen. Dewey och Mead
arbetade som kollegor under flera &r (1891-1904) och paverkade varandra pa
flera satt. De var bada influerade av evolutionstankar med ett sérskilt intresse
for manniskors liv vilket bidragit till att de bada har kallats for
socialbehaviorister (von Wright, 2000). De var inte intresserade av vare sig
méanniskans drifter eller instinkter utan sag istallet manniskors handlingar, nar
de interagerar med varandra, som vasentliga. De var bada progressivt
orienterade. De var intresserade av demokrati och de ville forandra
manniskors liv. Dewey och Mead bidrog till det paradigmskifte som innebar
ett skifte fran att tidigare ha fokuserat pd manniskors medvetande till att
istallet satta vad som hander mellan manniskor, i ett intersubjektivt mote, i
centrum (Biesta, 1998).

Mead talade om ett meningsfullt handlande och menade att det handlar
om egna attityder och hur vi ser pa de objekt som vi interagerar med. Han
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menade ocksa att det var vardefullt och funktionellt att uppmarksamma sig
sjalv som ett objekt (Biesta, 1998). Var reaktion mot de vi interagerar med
blir ett stimuli for den andre och den personens agerande blir i sin tur stimuli
for var reaktion och sd vidare. Denna triadiska interaktion blir pa si vis
stdndigt foranderlig och det &r i denna som medvetandet tar form som
mening. Social interaktion, menade Mead, bade forutsatter och ger upphov
till ett reflektivt medvetande. Handlingarna ar pé sa satt det som utgor basen
for att gora oss medvetna om oss sjalva och vara attityder. For att vi ska
reflektera Gver oss sjélva kravs det alltsd att vi utgar fran en social situation
och att det i den uppstar ett problem. Genom denna reflektion kan véra
handlingar koordineras alltmer med andra. S& smaningom kan ocksa
funktionella vanor etableras som ett resultat av sambanden mellan stimuli och
respons i den dynamiska interaktionen. Detta ar ofta fallet i vardagen och kan
beskrivas som ett satt att undvika att standigt stéllas infor nya val av
handling. Det finns dock en risk menar Mead (1995), att fastna i invanda och
trygga vanor. Det uttryckte han som sjalviskhet.

Utbildning &r att ses som ett sorts meningsskapande genom social
interaktion. Det &r i denna interaktion som det reflekterande subjektet kan
skapas, vilket involverar bade lararen och deltagaren. Mead (1995) utgick
frdn tva viktiga aspekter i denna interaktion. Den ena ar “gesten” med vilket
han avsag handlingar i kommunikationen, och spraket utgér enligt Mead en
forlangning av gesten. Den andra dr vér formaga att satta oss in i den andres
situation”, att kunna ta den andres perspektiv. Denna forméaga gor det ocksa
mojligt for oss att fora samtal med oss sjalva och pa sé satt bli mer medvetna
om oss sjalva. Som ménniskor kan vi aldrig fixeras utan vi befinner oss alltid
i en dynamiskt foranderlig och sjélvskapande process. Det dr detta som
paverkar vara handlingar i varje for oss ny situation.

The symbolic interactionist approach rests upon the premise that human
action takes place always in a situation that confronts the actor and that the
actor acts on the basis of defining this situation that confronts him
(Blumer, 1997, s. 4).

Nér vi tanker sd gor vi det alltid i relation till ndgon annan eller nagra andra
aven om det inte finns ndgon narvarande i stunden. Nar vi planerar for nagot
som vi tanker gora sa har vi alltid manniskor i atanke som passar in i den
ténkta situationen. Har kan vi forestélla oss situationen nr larare forbereder
sin undervisning och hur de da reflekterar 6ver hur det som ska handa under
lektionen pa basta satt kan anpassas till den aktuella gruppen. Den som &r
intresserad av att undersoka och forstd hur samspelet mellan ldrare och
deltagare gar till maste ge sig i kast med att forsoka fanga den agerandes sétt
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att forstd hela situationen, hur lararen uppfattar sig sjalv som en del av
kontexten. Det ar ocksa viktigt att bli medveten om vilka val den som agerar
gor och pa vilka grunder (Shibutani, 1988). Den som undersoker denna
kommunikation méste sjalv ha formagan att ta den andres roll i just den
aktuella situationen. I min roll som forskare maste jag alltsa vara tamligen
familjar med den kontext och den vardegrund som lararna i folkhdgskolan
omfattar. For att uppné detta menar Shibutani (1988) att man ocksé méste
genomfora studierna i dess rdtta sammanhang, méta situationen dér den
uppstar och manniskorna i deras naturliga miljo. Blumer (1997) menade att
detta handlar om att man maste lara kdnna manniskor for att kunna forsta hur
de uppfattar sin varld. Han lade darfor stor vikt vid det empiriska arbetet och
bidrog till utvecklingen av ett stt att forstd det manskliga beteendet béde ur
ett naturvetenskapligt och ett humanistiskt perspektiv. Det som beforskas och
forskaren sjalv kan inte ses som helt atskilda — de ingar som parter i en
reflexiv process som for bada handlar om att forstd meningen i den
undersokta kontexten (ibid). Jag vill mena att jag ar véalbekant med bade
kontexten och med den situation som folkhdgskollararna har att hantera. En
stor del av studien ar ocksa pa olika satt inbaddad i sjalva kontexten.

Den vetenskapliga processen kan liknas vid vart mer vardagliga satt att
I6sa problem, vilket har sitt ursprung i ménniskans evolutionéra utveckling.
Det kan beskrivas som att vi tillagnar oss den kunskap som finns i de
sammanhang som vi ror 0ss i. Vaage (1998) menar att detta tillsammans med
att var intelligens kan rikta sig mot bestamda mal ar ett led i den manskliga
evolutionen. Han menar att det ar var formaga att tanka som gor att vi bade
kan vilja hur vi ska agera men ocksa tidnka oss in i hur ”den andre” kommer
att respondera. ”Det er & innta andres holdning, snakke med andre og sé svare
med deres sprak. Det er dette som konstituerer tenkning” (ibid, s. 54). Det &r i
tanken, i vilken vi anvander oss av ord som har mening for oss, som vi kan
framkalla den intelligenta ténkta responsen. Manniskan kan darfor ses som en
organism som &r van att ta itu med det som hon méter och uppmérksammar.
Den respons med vilken hon svarar an mot stimuli kan ses som en anpassning
som paverkar bade jaget sjalv och hela sammanhanget.

Ett satt att forstd denna dynamiska process ar att se den som en del av
evolutionen, genom vilken en individ bade péaverkar sig sjalv och sitt
sammanhang (Mead, 1995). Detta kan kopplas till idén om att nar larare far
stod for sin utveckling utifran sin lokala verklighet utvecklas ocksa lararens
hela sammanhang, hela skolorganisationen. Resultaten fran denna studie
skulle i s& fall kunna innebara att nar folkhogskolldrarna utvecklas s
utvecklas ocksa folkhogskolan. Om manniskor handlar pa ett satt som gagnar
dem, eller med det utvidgade synséttet hela sammanhanget, sdgs detta
handlande vara intelligent. Intelligensen handlar helt enkelt om relationen
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mellan jaget och dess omgivning. En institution skulle kunna ses som
organiserade sociala handlingar i vilken de ingdende medlemmarna kan
handla adekvat genom att de kan ta de andra gruppmedlemmarnas attityder i
relation till dessa handlingar (Mead, 1995, s. 187). Vaage (1998) beskriver
detta som;

Hvis institusjoner er sosiale vaner, representerer de visse bestemte
holdninger som folk inntar under visse bestemte sosiale vilkar. Individet
kan, i den grad det inntar andres rolle, innta samfunnets vanemessige
holdning overfor slike sosiale situasjoner (s. 54).

Det kan alltsd inom institutioner finnas vanor eller monster som oreflekterat
Overtas av nya gruppmedlemmar och som kan verka konserverande. Ett
sadant forgivet tagande kan utgora en grund for sattet att agera anda tills
nagon ifrdgasatter det och agerar pa grundval av ett mer reflexivt handlande.
Detta leder dd i basta fall till att tidigare forgivettaganden maste
omfdrhandlas.

Blumer (1969/1986) menade att det sitt pd vilket en person skapar
mening i ett objekt har att gora med de satt som andra agerar i forhallande till
objektet och till den person som soker forstaelse for objektet. Mening &r
alltsa sprungen ur en social process i vilken manniskor agerar. Att ta mening
ar en tolkningsprocess som sker i tva steg; i det forsta steget identifierar en
individ det som hon eller han ska agera i férhallande till. Detta sker genom
att individen interagerar med sig sjalv. | det andra steget sker tolkningen och
da valjs ett satt att agera som innefattar den mening som individen har sett av
denna handling i relation till en stérre helhet. Symbolisk interaktionism kan
darfor ses som ett jordndra satt att studera manniskor i grupp och deras
relationer. Den empiriska vérlden &r den vérld som ménniskor lever och
agerar i. De problem som ska studeras uppstar alltsd i ett naturligt
sammanhang i vilket forskaren maste méta dem och utifran detta gora sina
tolkningar. Manniskor agerar utifran vad de ser, uppfattar och tolkar i relation
till andra och det ar i den kontexten som det som sker maste forstas. Den
starka empiriska forankringen &r darfér mycket central och det som skapar
validitet i forskningstraditionen.

Symbolisk interaktionism behandlar saledes fragor om hur vi forhaller
oss till olika situationer och sammanhang. Den ger végledning nar det galler
hur vi kan resonera kring tdnkande och medvetande. Framforallt koncentrerar
sig symbolisk interaktionism pa fragan om hur vi skapar mening i vara liv, en
frdga som endast kan besvaras genom synen pa vart jag som interagerande
med bade sig sjalv och med andra. Sa fort vi ar i ett socialt sammanhang s
kan vi inte undga att kommunicera. Interagera kan vi dock goéra med oss
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sjalva, till exempel ndr vi tanker eller talar med oss sjalva (Trost & Levin,
2010).

Lararna handlar alltsd, i enlighet med detta synsatt, utifran hur de
definierar en situation och inte utifran ndgot som kan beskrivas som objektiva
stimuli. De handlar inte i direkt relation till andras handlingar utan pa sin
tolkning av andras handlingar. Av detta kan man ténka sig att det som de
tidigare har varit med om paverkar hur de uppfattar kommande situationer.
Den mening som de uppfattar &r ddarmed inte statisk. Den fordndras standigt
genom att en handelse alltid kan kopplas till tidigare handelser. Mead (1995)
menade darfor att det inte finns nagot som &r sant i sig sjélvt, allt skiftar med
fordndringen av situationen. JAimfor med talesdttet: ”Man kan inte gi ner i
samma flod tva ganger” (Herakleitos® ). Lararnas sétt att uppfatta meningen i
en situation fordndras genom véxelverkan mellan deras ”I” och ”me”. De
kan bygga upp inre forestaliningsvarldar genom det reflexiva tdnkandet men
detta bygger pa att de har utvecklat sin férméga att géra sig sjélva till objekt.
Att ha denna formaga att kunna kénna in den andres attityd i forhallande till
sig sjalv ar det satt pa vilket Mead definierar sjalvmedvetande (Mead, 1995).

Lé&rande institutioner, som i det hér fallet folkhdgskolor, kan ses som en
sorts motesplatser dér tankar och kunskaper om tillvaron férhandlas och dér
mening kan skapas. Lérarens uppdrag blir foljaktligen att pa ett professionellt
sétt driva och stddja den processen. Detta satt att organisera undervisning
bygger pa idén att subjektiviteten med den enskilde i centrum istallet erséatts
med tanken om en intersubjektivitet (Biesta, 1998; von Wright, 2000). Mead
(1995) beskriver hur detta kan ga till genom att det som sker utvecklas
mellan subjekt som &r i vardande. Ett sidant sétt att se pa utbildning utvidgar
pragmatismens nagot begrinsade fokus pa aktivitet och process. Larandet
ager inte rum vare sig inom eleven eller inom lararen utan sker i relationen i
deras mellanrum. Det &r sjalva relationen som &r utbildningen. Andersson
m.fl. (2012) visar att detta synsatt dar bade deltagaren och lararen ar larande,
blir sarskilt tydlig i en vuxenutbildningskontext.

For att sammanfatta den teori som avhandlingen vilar pa vill jag peka pa
den potential som kan finnas i att lararna genom videoverktyget far
mdjligheten att se sitt ’I”. I enlighet med Meads tanke 4r det just jagets I
som kan forverkliga det som vi standigt soker. Nar lararna Overraskas av
agerandet hos sitt ”’I” kan detta leda till att nya handlingsmonster utvecklas.
Overraskningen blir s& att sdga det som for lararen uppenbarar sprickan
mellan deras ”I” och deras ’professional-me”. Denna Overraskning kan
initiera en reflektion som kan beskrivas som en prévning av handlingen.
Lararen kan fraga sig pa vilket satt denna handling kan utvecklas for att

6 Grekisk filosof som levde i slutet av 500-talet e. Kr.

-43-



Avhandlingens teoretiska grund

fungera béttre och experimentera med nya satt att handla. Iscensétts nya
handlingar kan detta beskrivas som att ett larande har dgt rum. L&raren kan
ocksa bara tanka sig de konsekvenser som skulle bli resultatet av olika
alternativa handlingar. | det senare fallet utgor erfarenheterna en god grund
for denna process. De larare som inte har si manga tidigare erfarenheter att
bygga pa maste kanske istallet konkret prova olika handlingsmonster.
Utveckling sker genom att reflektionen kan leda till att lararen far
rekonstruera sin definition av situationen. FOr att inte standigt utsattas for
denna krdvande forandringsprocess utvecklas ocksd mer stabila
handlingsmdnster, vanor. Dewey menade att intelligenta vanor k&nnetecknas
av att vi har reflekterat éver dem.

Det pragmatiska perspektivet syftar inte till att komma med nagra slutliga
I6sningar, men de begrepp som det tillhandahaller kan bidra till att se
monster i den kontext som jag har velat undersoka.
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Detta kapitel inleds med en beskrivning av det sammanhang, folkhdgskolan
och folkhogskollararutbildningen, i vilket det empiriska datamaterialet har
sitt ursprung. Det ar vasentligt da skolformen och dess sarskilda
lararutbildning i vissa avseenden skiljer sig ifrdn det formella skolsystemet
och dess lararutbildning.

Den for avhandlingen valda teorin har spelat stor roll for bade studiens
design och for analysarbetet. Vilka val som gjorts i relation till teorin och till
centrala begrepp nér det galler genomférandet av sjalva undersokningen
presenteras darfor i nastkommande avsnitt. Da avhandlingen bestar av tva
delstudier och arbetsgangen for insamlingen av data skiljer sig at kommer
dessa tillvagagangssatt att forklaras var for sig.

Avslutningsvis kommer analysarbetet i relation till den valda teorin att
beskrivas och diskuteras och i samband med detta lyfts ocksa fragor kring
trovardigheten i resultaten. Till sist presenteras pa vilket satt de etiska
fragorna tagits i beaktande under hela forskningsprocessen.

Det empiriska sammanhanget, urval av
informanter och arbetsgang

Den empiri som samlats in har sin grund i ett folkbildningssammanhang,
narmare bestamt folkhogskolan. Denna skolform med en hundrafemtioérig
tradition och med idag 150 folkhdgskolor runt om i Sverige har ocksa sedan
borjan av 1970-talet sin egen lararutbildning (Gustavsson, 2009). Huruvida
folkhdgskolan har négon sérart i relation till andra skolformer har varit en
standigt pagaende diskussion och det ar inte denna studies syfte att undersoka
det. Det som dock bor namnas for den vidare forstdelsen av kontexten ar att
folkhdgskolan i nagra avseende skiljer sig fran det formella skolsystemet.
Folkhogskolan har inte nagra uppifran faststéllda kursplaner utan dessa
skapas av varje folkhdgskola eller kursansvarig larare, ofta tillsammans med
kursdeltagarna. Till folkhogskolan kommer vuxna deltagare av manga olika
orsaker; for att skaffa sig motsvarande grundskole- eller gymnasiekompetens,
for att utveckla ett intresse eller for att g& en yrkesutbildning. Dar finns ocksa
deltagare som &r osakra pa vad de vill med sitt liv och det finns deltagare for
vilka utbildningen utgor en arbetsmarknadsétgard. Malgruppen &r séledes
mycket heterogen vilket stéller krav pa folkhogskollararnas férmaga att vara
Iyhorda i sin interaktion bade i relation till individ och grupp. De studerande
som deltar i lararstudenternas och lararnas beskrivningar fran den inspelade
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undervisningen bendmns av dem som deltagare och s& kommer de darfor
ocksa att benamnas av mig. Folkhogskollararstudenterna och folkhdgskol-
lararna kommer oftast att bendmnas med de nagot kortare bendmningarna
lararstudenter respektive larare. Ibland anvénds bara beteckningen larare och
det ar ocksa i realiteten ett korrekt satt att benamna folkhogskollarar-
studenterna da dessa studenter redan fore ingangen av sin lararutbildning var
anstallda som larare pa folkhdgskola.

En for denna skolform sarskilt utformad lararutbildning, Folkhdgskol-
lararprogrammet, finns som tidigare ndmnts, och den &r sedan 1970-talet
forlagd till Linkopings universitet. | utbildningsplanen for den star det att
utbildningen syftar till att ”de studerande ska utvecklas professionellt till
folkhdgskollarare med forméga att fullgéra och utveckla folkhogskolans
samhéllsuppdrag” (Folkhdgskollararprogrammets utbildningsplan, 2012, s.
3). Hur detta samhallsuppdrag &r formulerat gar att utlasa av statens
forordning om statsbidrag till folkhdgskolorna. Det dvergripande uppdraget
ar att verka for demokrati; ”Statens stod till folkbildningen skall ha till syfte
att; stddja verksamhet som bidrar till att stdrka och utveckla demokratin”
(Folkbildningsradet, 2013, s. 4). Folkhdgskolans uppdrag riktar sig darmed
mot samhillets utveckling snarare &n &t individens, men det &r genom
individen som denna utveckling férvantas ske (Larsson, 2005a).

Den grupp folkhdgskollararstudenter som medverkat i avhandlingen var
sedan tidigare anstallda pa olika folkhdgskolor och fortsatte sin tjanstgoring
under tiden som de gick sin l&rarutbildning. En vésentlig del av
folkhdgskollararutbildningen utgdrs av verksamhetsforlagd utbildning (VFU)
och den genomforde lararstudenterna inom ramen for sin egen tjanst. Efter
sin lararexamen fortsatte de att arbeta som folkhdgskollarare pad samma
arbetsplats som tidigare.

Forskningsdesignens relation till teorin

Avhandlingsarbetet kan ségas vara av explorativ karaktar da fragestallningar
och genomférande mejslats fram under arbetets gang. Teorin har dock hela
tiden varit vagledande i dessa val och den sekvens som star for det
pragmatiska sattet att se pa larande, som beskrivits i foregdende kapitel, har
alltid varit i fokus for arbetet.

En genomgaende ambition under hela processen har varit att anpassa
metoden efter situationen och inte tvartom. Det gar inte att fanga verkligheten
sddan den &r utan det som kan beskrivas ar aktérernas handlingar och det
kommer i den hdr studien att goras av lararstudenterna/lérarna sjélva. De
metoder som det valda teoretiska perspektivet satter i forsta hand &r
observationer och intervjuer (se s. 40-41 dar jag finner stdd i detta genom
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Shibutanis [1988] och Blumers [1997] argumentation), vilka ingar i
avhandlingens design. Observationerna har lararna genomfort sjalva medan
intervjuerna skett i form av ett samtal mellan lararen och mig. Det deskriptiva
momentet tillskrivs genom dessa val stort véarde, och for detta val kommer
jag framdver att argumentera.

Blumer (1969/1986) menade att forskare maste ha férmagan att ta den
andres roll och sjélv vara vél bekant med kontexten. Jag vill mena att jag ar
vél fortrogen med den aktuella kontexten, dels genom min erfarenhet av att
ha varit folkhogskollarare och bitradande rektor pa en folkhdgskola och dels
genom min erfarenhet av att arbeta som lararutbildare pa folkhogskol-
lararprogrammet. Dessa erfarenheter har gett mig goda forutsattningar att
kunna tolka och forsta hur de som arbetar i folkhogskolemiljon resonerar och
agerar. Men jag vill ocks& havda att det synsatt som finns i den valda teorin
har bidragit till min formaga att kunna distansera mig. De faktorer som jag
vill lyfta fram som styrkor i avhandlingsarbetet ar saledes bade min forméaga
till nérhet och till distans. | den tolkningsprocess som avhandlingsarbetet
inneburit har l&rarstudenternas/lararnas beskrivna och tolkade handlingar
systematiserats vilket sd smaningom gjort att jag har kunnat se och beskriva
en variation av omstandigheter kring deras handlande.

Den empiriska utgangspunkten har alltsa fatt vara det som styrt valet av
teori och metod vilket ocksad ar nagot som Blumer (1969/1986) ser som
vésentligt ”Respect the nature of the empirical world and organize a
methodological stance to reflect that respect. This is what symbolic
interactionism strives to do” (ibid, s. 60). Teorin har alltsd inte utgjort ett
fardigt koncept i vilket jag forsokt att fa empirin att passa in, utan empirin har
varit sddan att jag har sett det som produktivt att forstd den utifrdn ett
pragmatiskt interaktionistiskt perspektiv. Rock (2001) har liknande tankar om
forskningsuppldgg och menar att; It’s evident that any research grounded in
symbolic interactionism will be tentative, empirical and responsive to
meaning” (ibid, s. 29). Forskning inom en symbolisk interaktionistisk
tradition &r ocksa oftast empirisk, 6ppet undersokande och trevande i sin
karaktar.

In acting they will learn about the world and so reformulate their ideas;
and the reformulation, in its turn, may induce them to return into the world
with new questions which can lead to yet newer ideas; and on and on until
the problem has been solved for practical purposes (...) at each step, not
only will the world appear to change but so will those who question it as
they learn more about their environment and their identity within it, their
capacities and potentiality (ibid, s. 28).

-47 -



Forskningsstrategi

Det ovan beskrivna forhallningssattet bygger pé idén att manniskor méter
varlden genom att agera i den och att de forstar sin véarld genom att tolka sig
sjdlva och andra i en viss situation. Grunden for detta gar att finna i Deweys
filosofi som inte enbart ska ses som en filosofi utan den kan ockséa uppfattas
som en metod for att soka kunskap. Dewey (1929b) menade att
forskningsmetoder inte har nagon sarstallning i relation till de metoder
manniskor anvander i vardagen for att skaffa sig kunskap. Forsknings-
processen foljer samma monster som de “common sense”-undersokningar
som vi standigt gor.

I den hér studien har ambitionen varit att de som medverkar ocksa ska
uppfatta videoinspelningarna och reflektionen som nagot som ar till for dem
och inte enbart som ett satt att samla in forskningsdata. Dewey hédvdade att
det viktigaste syftet med utbildningsforskning &r att gora utbildare sjalva mer
intelligenta.

The sources of educational science area are any portions of ascertained
knowledge that enter into the heart, head and hands of educators, and
which, by entering in, render the performance of the educational function
more enlightened, more human, more truly educational than it was before
(Dewey, 1929b, s. 39).

Dewey menade till och med att resultaten av utbildningsforskning inte gar att
hitta i vare sig bocker, laboratorier eller klassrum utan hos dem som &r aktiva
i undervisning. Min hallning har varit att inte tro att jag kan skapa nagon
sorts regelbok kring hur lirare ska agera eller hur en ”god” undervisning ser
ut. Snarare &r denna studie att se som en utgangspunkt for att fundera 6ver de
problem som larare brottas med i sin vardag. | enlighet med Deweys idéer
kan forskning i bista fall leda till “intelligenta handlingar” hos aktérerna, da
den kan bidra till att larare far upp 6gonen for problem, eller att det kastas
nytt ljus Over problem som de redan tidigare har identifierat.
Forskningsresultat kan da fungera som ett stod for larares tolkning av
problem som de stéter pd i sitt vardagsarbete. Intelligenta undervisningsvanor
blir méjliga om larare ser pa sin egen undervisning pa ett experimenterande
och undersokande satt istallet for att oreflekterat dverta andras tankar kring
undervisning (Dewey, 1929b). Med resultaten fran den héar avhandlingen
hoppas jag kunna bidra till de medverkande folkhdgskollararnas utveckling.
Jag tror ocksa att andra larare kan inspireras av resultatet och bli intresserade
av att préva att anvénda video som ett verktyg for sin professionella
utveckling.
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Att arbeta med videoinspelningar i klassrum

I den valda designen har videoinspelningar fran lararnas klassrum en mycket
central plats och jag vill darfor argumentera for detta val. Det finns manga
fordelar med att det finns ett konkret material att utga ifrdn nar larare ska
reflektera 6ver det de gor i klassrummet. Haw och Hadfield (2011) refererar
till Schon (1987) och beskriver hur arbete med video kan stimulera
reflektionen Gver den egna praktiken. ”The use of video as a means of
supporting participants to reflect predates the widespread interest across
social science in notions of reflective practice and the reflective practitioner”
(Haw & Hadfield, 2011, s. 49). Forfattarna har under flera &r anvant sig av
video i sin klassrumsforskning. De beskriver det som att videon kan bli den
spegel som béde bidrar med en bestdende och en forandrande bild. Ett
argument for detta, menar de, &r att det skapar en referenspunkt for
observatorens bild av sig sjalv och sin situation. Videofilmen kan ocksd
utgdra; “an apparently ’objective’ image (that) can be juxtaposed with their
’subjective’ memory of themselves” (ibid, s. 51). Videoverktyget gor det
mojligt for den som blir filmad att bli uppmarksammad pa alternativa eller
motstridiga bilder av dem sjélva vilket kan resultera i att de utmanas i sina
forestéliningar. Rock (2001) menar att ménniskan inte till fullo kan ké&nna sig
sjalv s& som hon verkligen &ar. Videofilmen kan da overbrygga denna
svarighet och pa ett konstruktivt satt utmana den egna bilden. | relation till
avhandlingens huvudfraga vill jag mena att denna metod kan vara sarskild
lamplig da majligheten att lara kanna sig sjalv battre i rollen som larare ocksa
kan vara en del i en professionell utveckling.

Videoinspelningar har forekommit i drygt ett halvt sekel inom klassrums-
forskning och har haft olika fokus. Sherin (2004) menar att detta verktyg har
manga fordelar nar det galler att stodja larares professionella utveckling.
”Video is immutable; it offers performance and provides a lasting record of
classroom interaction” (ibid, s. 11). Videofilmen ger lararen tilltrade till sin
egen praktik och filmen kan spelas om och om igen och ldraren kan
bestdmma sig for att uppmarksamma olika saker under uppspelningen. Den
ger ocksa lararen tid for reflektion, ett problem maste inte l6sas omedelbart;
”a student’s comment or action on video can be a subject for reflection rather
than for action” (ibid, s. 13), och resultatet av den erfarenheten kan verka pa
lang sikt. P4 sa sitt kan videoverktyget visa pd de majligheter som kan
relateras till olika undervisningsstrategier. Sherin (2004) skriver att &ven om
video anvands pa en del lararutbildningar sa vet vi trots det forvanansvart lite
om dess effekter pa lararstudenternas utveckling. Hon menar att det krévs fler
empiriska undersokningar for att forsta pa vilket satt video har betydelse for
larares utveckling. Sherin (ibid) foreslar att larare med detta verktyg som stod
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dokumenterar sin undervisning 6ver tid. Hon skriver att det ar ett ambitiost
forslag men menar att en sddan typ av portfolio skulle kunna vara ett
vardefullt bidrag till larares professionella utveckling.

Manga tidigare studier har haft som syfte att beskriva nagot i den
interaktion som sker i ett klassrum och vanligtvis har det varit forskaren sjélv
som bestdmt vad som ska undersdkas. | den hér studien har istallet
lararstudenterna/lérarna haft friheten att sjdlva bestdmma vad de har
uppmarksammat som vasentligt att reflektera &ver. Inom den
utbildningsvetenskapliga forskningen i USA och Storbritannien har video
anvands oftare &n hér i Sverige och de inspelade videofilmerna har oftast
utgjort underlag for att stimulera larares reflektioner kring den egna
praktiken. Ibland anvéands videoinspelningar ocksé for kollegial handledning
i s& kallade videoklubbar. | en sadan traffas larare regelbundet for att titta pa
och reflektera 6ver varandras videoinspelningar (Sherin, 2004). Brantlinger
m.fl. (2011) presenterar resultat fran en studie i vilken larare med stod i en
videoklubb tranade infor sin certifiering som larare. Lérarna tittade pa
varandras inspelade filmer och gav varandra synpunkter pa undervisning med
dessa som underlag. Sherin (2004) menar att d& vi idag har tillgang till
digitaliserade medier kan arbete med video framover ocksa provas i digitala
videonatverk.

I Sverige finns ocksa exempel pa forskning med video som underlag i
metoden (Alexandersson, 1994; Runesson, 1999). Alexandersson (1994)
anvénde sig av videoinspelningar for att se vad ldrare riktar sin
uppmarksamhet mot i sin undervisning. For att spela in videofilmerna
monterade han en kamera som kunde rora sig utmed Kklassrummets
fonstervigg. Alexandersson (1994) menade att det i hans inspelningar ocksa
fanns tecken pa att barnen inledningsvis riktade sin uppmarksamhet mot
kameran istéllet for mot lararen men att de efter nagra minuter inte verkade
paverkas namnvart av kamerans narvaro. Roschelle och Fredriksson (1993)
menar ocksd att videoinspelningar har en del svagheter som forskningsdata,
kameran ger alltid upphov till en selektion och darmed uppstar en svarighet
att finga det komplexa i en klassrumsinteraktion.

Insamlandet av empiriska data

I avhandlingen som helhet samlades tva olika underlag in; till den forsta
studien samlades data i form av reflektionstexter som skrivits av
folkhdgskollararstudenter, och till den uppfdljande studien samlades data i
form av transkriptioner av intervjuer med néagra av dessa tidigare
lararstudenter som nu var examinerade folkhdgskollarare. De bada
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delstudiernas arbetsgangar skiljer sig ifrdn varandra och kommer darfor att
presenteras var for sig.

Till den forsta studien valdes informanterna ut genom att samtliga
lararstudenter som gick pa folkhogskollararprogrammets halvfartsvariant,
varterminen 2009, tillfrdgades om att delta. Programmet ges ocksa pa helfart,
men for detta sammanhang passade halvfartsprogrammets studenter bast dé
de var i slutet av sin lararutbildning nér datainsamlingen skulle genomforas.
Inom ramen for en kursuppgift fick de i uppdrag att spela in sin egen
undervisning. De fyrtiotre studenter som da gick sin sista termin pa
folkhdgskollararprogrammet fick uppgiften att videofilma en lektion pa cirka
en timme pa sin egen folkhogskola dar de genomforde sin VFU. De fick radet
att gora det sd tekniskt enkelt som majligt genom att sitta upp en
videokamera pa ett stativ i den bakre delen av klassrummet eller pa ena sidan
av rummet. De behdvde alltsé inte engagera ndgon utomstaende person for att
skota kameran. Min uppfattning var att en ytterligare person, som dessutom
skulle rora sig i rummet, skulle stéra mer &n det skulle bidra till resultatet.

Efter lektionen skrev lararstudenterna en text i vilken de reflekterade
over det som hande under lektionen enbart utifran sitt minne. Sedan tittade de
pa den inspelade videofilmen och skrev ytterligare en reflektionstext, denna
gang med videofilmen som underlag. Dessa tva texter bildar tillsammans en
lararstudenttext. Den har arbetsgdngen ar mer ingdende beskriven i
licentiatavhandlingen, i vilken den forsta studien presenteras i sin helhet. Dér
finns ocksd uppgiften beskriven. Det var trettiodtta lararstudenter som
genomforde uppgiften sd som det var tankt. Lararstudenterna hade ocksa
majligheten att vélja att inte spela in sin undervisning men anda genomfora
sin kursuppgift och bli examinerade. De som valde att gora s ingar inte i
studien.

Till den uppféljande studien tvd &r senare (2011) valdes femton
folkhogskollarare slumpmassigt ut bland de trettiodtta lararstudenter som
slutforde uppgiften i den inledande studien. | detta sammanhang bor det
kanske fortydligas att jag inte sokt efter nagon statistisk representativitet for
att kunna generalisera. Det fanns dock inte ndgot skal att valja ut informanter
pa annat sétt, utan ett slumpmassigt urval bedémdes som ett lampligt, neutralt
instrument. Valet av informanter gjordes genom att alla lararstudenterna
numrerades och femton av dessa valdes slumpmadssigt ut. De valda
personerna tillfrdgades genom ett e-postmeddelande om de ville delta i en
liknande studie som den som de tidigare varit med om, men denna gang med
en efterféljande intervju. Av de femton larare som tillfragades var det atta
larare som var positiva till att medverka. Nagon kan invanda att dessa atta
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personer kan ge upphov till ett alltfor ringa empiriskt material. Men med ett
synsatt som inte har ambitionen att generalisera i statistisk betydelse, utan
som istéllet pa ett gediget satt vill presentera en variation av monster, ar detta
antal enligt min bedémning tillréckligt.

De atta larare som var positiva till att medverka hade nu arbetat som
examinerade folkhdgskollarare i tvd ar och fick nu aterigen uppgiften att
videofilma en lektion pé cirka en timme. Négra av lararna valde denna gang
att anvanda sin mobiltelefon eller datorn som videokamera. Detta bidrog till
att forenkla inspelningsarbetet och fungerade enligt lararna alldeles utmarkt.
Efter att de hade tittat pd videofilmen, samma dag eller ndgon dag senare,
genomforde jag en intervju pa respektive larares arbetsplats. DA lararna
arbetar pad folkhdgskolor spridda over hela landet genomférdes endast en
intervju per dag. Intervjuforfarandet beskrivs langre fram i texten.

Arbetsgangen for insamlandet av empiriska data, 2009 respektive 2011,
skiljer sig saledes &t. De béada arbetsgdngarna har dock bada resulterat i
textsatta dokument. Till den forsta studien samlades data in i form av
reflektionstexter och frdn den uppféljande studien finns data i form av
transkriptioner fran intervjuer. Videofilmerna har jag vid nagra tillfallen tittat
pa tillsammans med lararna. Det har skett som ett mer allmént observerande
och inte for att ta del av ndgra data och det har alltid skett efter att
intervjuerna avslutats. De inspelade videofilmerna &r enbart tankta att finnas
till for lararstudenternas respektive folkhdgskollararnas sjalvobservation. De
utgor saledes endast ett arbetsmaterial for dem, inte for mig. Videofilmerna
ar det material utifrn vilket lararstudenterna uppmarksammar, éverraskas
och reflekterar kring sina handlingar och vanor i klassrummet. Det &r dock
enbart ovan namnda texter som utgjort det empiriska materialet och
underlaget for analysen.

Sjalvstudier och sjalvobservationer

Lararstudenterna, respektive lararna, har sjalva tittat pad de inspelade
videofilmerna och de flesta skriver i sina reflektionstexter, och beskriver i
intervjuerna, att de har uppméarksammat vissa saker i sina handlingar och
vanor i interaktionen med deltagarna. Det kénns darfor relevant att stélla sig
fragor kring trovardigheten av den har typen av sjalvobservationer/sjalv-
studier d& dessa metoder ingar som en barande del i avhandlingens design.
Jag vill darfor argumentera nagot for dessa val. Att det i designen funnits en
videofilm som underlag for lararstudenternas/lararnas sjélvobservationer har i
detta avseende varit sérskilt betydelsefullt. Att som larare medvetandegdras
om de egna handlingarna i klassrummet genom att se sig sjilv pa video
beskrivs som ett fruktbart satt att utvecklas i sin lararroll. West (2010) och
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Maier-Gutheil och Hof (2011) menar att sjalvobservationer bade stimulerar
och paverkar larares professionalisering. En videofilm som underlag for
denna typ av sjalvobservation bidrar till att larare kan gora sig sjalv till ett
objekt och pé sé satt fa ett mer konkret och distanserat underlag att reflektera
utifrin (Calandra m.fl., 2006; 2008; 2009; Fox m.fl., 2007; Lazarus &
Olivero, 2009; Salj6, 2009; Harlin, 2010). I Oliveros m.fl. (2004) studie
beskriver de deltagande lararna Rob och Ellie att videoverktyget ger dem en
verklig bild av det som hé&nde i klassrummet. Ellie uttrycker det med orden;
”seeing it helps you to make sense out of it” (ibid, s. 188) och havdar vidare
att videoverktyget ger henne en majlighet till sjalvobservationer utifran ett
konkret underlag. | Oliveros m.fl. (ibid) studie har de medverkande l&rarna
ocksa stor tilltro till anvindandet av video for sjalvstudier.

Sjalvobservationer kan beskrivas som studier av sig sjalv som objekt och
av egna handlingar och idéer. Dinkelman (2003) anvander sig av en bred
definition pa& self-studies” och menar att det kan inkludera flera olika
metoder, varav videoinspelningar kan utgdra en del. Inom till exempel
lararutbildningar finns det en stor potential i att arbeta med sjélvobservationer
och da har det ofta varit lararutbildarna sjalva som har anvént sig av olika
varianter av metoden. Dinkelman beskriver det som att; “self-studies might
explore how the use of videotaped teaching episodes stimulates the reflection
of student teachers” (ibid, s. 10). ”Self-studies” bygger pa att det &r nagot i
den lokala och konkreta kontexten som lyfts fram och problematiseras.

”Self-studies” har flera inneboende mdjligheter. Det skapar
forutsattningar for att f& en battre sjalvinsikt och en battre forstaelse for de
egna handlingarna och hur dessa fordndras 6ver tid. ”Self-studies” utgors av
skapande processer som inte bara forandrar det lararna gor utan ocksa hur de
kan se pa sig sjdlva. De kan pa sa satt bidra till larares professionella
utveckling genom att de stimuleras i sin reflektion dver egna erfarenheter
(Bass m.fl., 2002; Zeichner, 2007). Att studera sig sjalv handlar saledes oftast
om att studera den egna praktiken i syfte att utveckla den och diarmed f& en
stdrre medvetenhet om sig sjélv och sina tankar (Wilcox m.fl., 2004). Det kan
beskrivas som ett satt att kliva at sidan och fa storre distans till de egna
handlingarna;

Self-studies involves using methods that facilitates a stepping back, a
reading of our situated selves as if it were a text to be critically
interrogated and interpreted within the broader social, political, and
historical contexts that shape our thought and actions and constitute our
world. (Pithouse m.fl., 2009, s. 45).
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Den sjalvstudieprocess som lararna gatt igenom i foreliggande studie kan
jamforas med den didaktiska ALACT- modell (ALACT star for A= action,
L= looking back, A= awareness of essential aspects, C= creating alternative
methods of action, and T= trial) som Korthagen m.fl. (2001) har beskrivit.
Korthagen och Vasalos (2005) menar att modellen stodjer l&rares reflektion
genom att den stéller konkreta fragor till dem. Fragor som till exempel; Vad
gjorde du? Vad tankte du? Vad kénde du? Jag har haft ALACT-modellen
(ibid, s. 49) i atanke nar denna studies design byggdes upp, men modellen har
aldrig presenterats for informanterna. | jamforelse med denna studies design
kan man séga att fas 1 (A=action) utgors av den inspelade lektionen, fas tva
(L=looking back) av att lararna tittar pa videon, fas tre (A=awareness of
essential aspects) att de formulerar vad som &verraskat dem och som de
reflekterat 6ver, fas fyra (C= creating alternative methods of action) att de
beskriver handlingar och vanor som de énskar gora pa ett annat satt och till
sist i fas fem (T=trial) s& provar de ndgot av dessa alternativ. Idén med att
inte forse lararna med modellen har som tidigare ndmnts varit att mitt intresse
har varit inriktat pa deras spontana éverraskningar och vad dessa handlar om.
Korthagen och Vasalos (2005) kombinerar ALACT-modellen med en
reflektionsmodell som de menar underlattar systematiserandet av innehallet i
larares reflektioner. Min hallning for att inte anvanda nagon reflektions-
modell har varit att dven detta kunde styrt lararna och fatt dem att tro att vissa
reflektioner skulle varit viktigare &n andra.

I den har studien ar det studenter pa ett lararprogram och senare fardiga
folkhdgskollarare som far prova en metod som bygger pd bade
sjdlvobservationer och sjalvrapportering. Det finns forskning som visar pa
svagheter med bade self-studies” och “self-reports” i vilka studenter eller
professionella pa ndgot sétt ska gora en bedémning av sig sjalva i en situation
dar de agerar i en professionell roll (Goldberg, 1985). Goldberg (ibid)
redogor for tidigare forskning som visar att studenter inte alltid har formagan
att problematisera sin egen roll och inte heller tydligt kan beskriva detaljer i
sitt eget agerande. Andra menar att ”self-reports” visst kan ge vardefulla data
speciellt om det finns en ljud- eller videoinspelning som bakgrundsdata
(West m.fl., 1993).

Noelle (2002) staller sig fragan kring varfér man 6verhuvudtaget ska bry
sig om vad som verkligen hande. Den narrativa process som &r en del av
”self-reports” satter intryck, k&nslor och intuition i fokus och dessa utgor en
viktig informationskalla. Noelles (ibid) studie ar en genomgéang av olika
metoder som anvénts for att utveckla blivande terapeuter. Hon jamfor
metoder dar handledarna pa utbildningen antingen gor direktobservationer av
terapisamtal eller tittar pé videoinspelade terapisamtal eller enbart har samtal
med de blivande terapeuterna. Noelle (ibid) ar sarskilt intresserad av det som
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hander déa de blivande terapeuterna beskriver dialogen under ett terapisamtal.
Hon menar att denna metod lampar sig bést for den mer erfarna blivande
terapeuten da han eller hon oftast har uppnéatt forméagan att sjalv beskriva,
tolka och reflektera komplexiteten i en ménsklig interaktion.

Séledes finns hela skalan av argument for och emot virdet av “self-
reports”, och graden av kontroll 6ver vilka data som samlas in beror oftast pa
den design och det vetenskapliga forhallningssétt som har valts. Jag vill mena
att mitt val av sjalvobservationer och sjalvrapporteringar ger en grund for ett
trovardigt resultat da lararstudenterna/lararna haft en videofilm som underlag
och konkret minnesstdd for dem. Detta &r fallet genom hela studien forutom i
den alldeles inledande delen dé&r ldrarstudenterna skrev sin forsta
reflektionstext enbart utifrn sitt minne av det som hande. Jag vill ocksé
mena att bade lararstudenterna och lararna i studien genom sina tidigare
undervisningserfarenheter haft formagan att kunna beskriva sitt agerande i
klassrummet pa ett reflekterat och trovardigt satt. Jag ar ocksd mer
intresserad av hur de sjalva valjer att beskriva konsekvenserna av sitt
handlande #n hur de “verkligen” handlat. Overraskningarna har tidigare
beskrivits som ndgot som kan avsléjas genom videoverktyget och dessa kan
sdgas motverka alltfor tillrattalagda reflektioner. Den inspelade videon fran
lararnas undervisning kan pé sé vis avsldja en spricka mellan deras ’I” och
deras professional-me”. Mitt val att inte paverka dem med nagon firdig
modell for reflektion menar jag stodjer idén att den definition av situationen
som de valjer att gora verkligen utgar ifran dem sjalva och utifran deras
behov.

Kvalitativa intervjuer

I den uppfdljande studien samlades data in genom kvalitativa intervjuer. For
den har avhandlingens fragor lampar sig den typen av intervjuer bast da dessa
ger ett rikt empiriskt material (Kvale & Brinkmann, 2009). Den kvalitativa
intervjun soker djupare forstaelse kring nagot fenomen och ambitionen har
varit att fa lararna att under intervjuerna tala om de handlingar som de menar
att videoverktyget fatt konsekvenser for. Intentionen har varit att forsoka
fanga lararnas olika satt att beskriva de forandrade handlingar som de kunnat
se pa videon och betydelse av det pa deras bild av sig sjalva i lararrollen.

Den mening som uppstdr i sjalva intervjun dr den som skapas i
interaktionen mellan intervjuaren och den som intervjuas. Trost (2005) menar
att detta synsétt vilar pa idéer fran symbolisk interaktionism. Det handlar om
att forsoka forsta de intervjuades satt att resonera och hur de véljer ut vad de
sarskilt urskiljer i sitt satt att se pa varlden. Miller och Glassner (2011) menar
att;
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Research cannot provide the mirror reflection of the social world that
positivists strive for, but it may provide access to the meanings people
attribute to their experiences and the social worlds. While the interview is
itself a symbolic interaction, this does not discount the possibility that
knowledge of the social world beyond the interaction can be obtained
(ibid, s. 126).

Det som hande under lektionen och som l&rarna beskriver under intervjuerna
har sin grund i den interaktion som sker mellan parterna. Jag som intervjuare
paverkar den som blir intervjuad och tvartom. Den kvalitativa intervjun &r att
betrakta som ett interaktivt mote dar det som sags paverkas av bada parter
och blir till i motet mellan intervjuaren och den som ska intervjuas (Trost,
2005). De erfarenheter som jag som intervjuare bar med mig in i intervjun
kan darfor ha paverkat det som de intervjuade valde att uttrycka. Jag har varit
medveten om detta och darfor forsokt tona ner min egen roll under
intervjuerna. Aven i mitt tolkningsarbete har jag haft detta i tanke pa sé satt
att jag bedomt i vilken utstrackning mina egna bidrag under samtalet kan ha
paverkat det som lararna uttryckt.

D& urvalet av ldrare gjorts slumpmassigt innebar det att jag besokte étta
olika folkhdgskolor runt om i Sverige for att genomféra intervjuerna. De
holls alltid i en ostérd miljo pa den folkhogskola dar respektive larare
arbetade. Intervjuerna varade oftast i cirka en timme och spelades in pa
diktafon. Intervjuerna hade karaktdren av relativt dppna samtal men som
grund for detta samtal fanns ett antal teman/fragestdllningar i en
intervjuguide. Intervjuerna kan beskrivas som halvstrukturerade intervjuer da
intervjuguiden (se Bilaga 1) visserligen inneh6ll ett antal fragor men att dessa
under intervjuerna snarare presenterades i form av teman (Kvale &
Brinkmann, 2009). Det innebar att intervjun stundtals mer liknade ett fritt
samtal. Jag fick dock ibland se till att samtalet aterviande till att handla om det
som for avhandlingens forskningsfragor var intressanta teman. For mig som
intervjuare innebar det ocksa att jag under intervjusamtalen sag till att lararna
relaterade till det som de hade sett pa den inspelade videofilmen. Under
intervjun paminde jag lararna om det som de tva ar tidigare hade skrivit i sina
reflektionstexter att de hade Overraskats av, och som de 6nskade férandra.
Detta &r en metod inspirerad av “stimulated-recall”-intervjuer (Clark &
Peterson, 1986). Metoden bygger pa att den som intervjuar fungerar som ett
sorts minnesstod at informanten genom att pdminna om vad som tidigare
hant, till exempel under ett undervisningspass. Lyle (2003) menar att
metoden &r sarskilt lamplig i samband med att en videofilm visas da filmen
aterskapar den konkreta situationen. | min design ingick att lararna sjilva
hade tittat pa filmen fore intervjutillfallet. Skalet till detta var att jag sag det
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som en viktig del av studiens design att det just var lararna sjalva som skulle
lyfta fram for dem viktiga saker fran videon. Nagra av lararna ville anda att
jag efter intervjun skulle titta pd deras inspelade videofilm. Det gjorde jag da,
men detta ar mer att betrakta som en bakgrund till min forstaelse av det som
redan sagts under intervjun. Det ar folkhogskolldrarnas berattelse, deras
tolkning av det som de hade sett pa videon som utgér studiens empiriska
data.

Under intervjuerna har jag haft ambitionen att ldrarna skulle ges
mojlighet att s& fritt som mojligt beskriva sitt handlande i klassrummet och
hur de ser pa sig sjalva som larare i sin yrkesroll. Min férhallandevis langa
erfarenhet av kontexten underlattade kommunikationen under intervjun
(Blumer, 1969/1986). Denna min fértrogenhet med sammanhanget gjorde det
lattare for mig att satta mig in i ldrarnas situation. Mitt sétt att forsta
kontexten var troligen ganska likartad den forstaelse som lararna har. Jag har
andock hela tiden haft min egen forforstaelse i atanke och hur den kan ha
kommit att paverka béade skeendet under sjalva intervjuerna, och mina
tolkningar av det som berattats. Som tidigare ndmnts har teorin varit det stod
med vilket jag samtidigt kunna behalla en distans till det som rapporterats.

Blumer (1969/1986) menar att det &r av stor vikt att forskning bygger pa
besok i det undersokta sammanhanget. Jag har inte varit pa besok eller gjort
observationer inne i lararnas klassrum. Men videofilmerna har spelats in i
lararnas klassrum och intervjuerna har genomforts pé respektive larares egen
arbetsplats. Jag har ocksa tidigare i mitt yrkesliv tilloringat manga timmar i
olika klassrum pa folkhogskolor, bade som folkhogskollarare och som
bestkande universitetslarare i nagon lararstudents klassrum, vilket bidrar till
min forforstdelse av kontexten. Den enda verklighet som finns &r, enligt
Blumer (ibid), den som existerar i empirin och det &r enbart dar verkligheten
kan sokas. Som forskare har min ambition varit att forsoka se pa den aktuella
situationen pa samma satt som den som har intervjuats och att forsoka tolka
de handlingar som hon/han sarskilt uppméarksammat.

This means seeing the situation as it is seen by the actor, observing what
the actor takes into account, observing how he interprets what is taken into
account, noting the alternative kinds of acts that are mapped out in
advance, and seeking to follow the interpretation that led to the selection
and execution of one of these prefigured acts (Blumer, 1969/1986, s. 56).

Intervjun som form skapar en speciell situation. Den utgdrs av ett alldeles
speciellt sorts samtal. Mitt intresse har haft sitt fokus i att forsoka forsta hur
lararna definierar den verklighet och de handlingar som de konfronteras med
pad filmen och hur de i sin tolkning véljer att beritta om det. Det
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dverensstammer val med tankegangarna inom symbolisk interaktionism som
star for att all forskning ska vila pd aktorernas eget sétt att forsta sitt sociala
sammanhang. ”One has to get inside of the defining process of the actor in
order to understand his action” (Blumer 1969/1986, s. 16).

Symbolisk interaktionism &r ett i detta sammanhang fruktbart perspektiv
da den faktiskt tar i ansprak de erfarenheter som en larare gor och har gjort.
Kunskapen ses inte som nagot som enbart finns mellan individer sdsom det
ofta presenteras inom andra situerade perspektiv, som till exempel inom det
sociokulturella perspektivet (Lave & Wenger, 1991). Inom symbolisk
interaktionism far de genom interaktion byggda relationerna istéllet ett varde
aven inom individen. Genom ldrarens erfarenheter konstrueras kunskap som
kan komma till uttryck genom handlingar som fungerar vél i dess sociala
sammanhang (Blumer, 1969/1986). Lararna beskrev under intervjuerna hur
de pa olika satt forsokte att se pa vilket satt deras handlingar dn mer skulle
kunna anpassas efter deltagarnas behov.

Det fenomen som jag intresserar mig for ar larande och utveckling som
en konsekvens av att ha sett sig sjalv undervisa pa en inspelad videofilm. |
empirin synliggors detta som lararnas forandrade sétt att bade tanka och
handla i relation till sammanhanget och det &r deras egen tolkning och
definition av situationen som &r det som star i centrum. Symbolisk
interaktionism har sitt fokus pd hur manniskor handlar, inte pd hur de
reagerar, i relation till sitt sociala sammanhang (Charon, 2001/2006). Nér
manniskor interagerar i ett socialt sammanhang gor de det genom sin
formaga att ta den andres roll och att se och uppfatta situationen utifran den
grupp som de ingar i. Agerandet &r inte nagot som enbart paverkas av den
sociala situationen. Det ar ocksa ett resultat av den interaktion som sker inom
varje manniska (ibid). Det valda perspektivets styrka ar att det &r handlingen
som fér sta i fokus. Det vésentliga ar diarmed inte det som beréttats utifran det
som har hént, utan istéllet hur det har kommit att gestalta sig, och hur detta
tolkats i den intervjuades minne.

Kvantitativ och kvalitativ analys

I den forsta studien finns inledningsvis nagra kvantitativa matt som ett forsta
steg till en djupare forstaelse. De kvantitativa matten har inget egenvérde och
ar i avhandlingen inramade av kvalitativa data. Kvantitativa analyser beskrivs
annars som att de har till syfte att pa ett tydligt satt kunna méata nagot i det
empiriska materialet och utgar oftast ifran forskarens idéer om vad som ska
std i centrum (Alvesson & Skoldberg, 1994). Det var i mitt fall snarare fraga
om en forsta jamforelse av textmangden mellan det forsta och det andra
reflektionsdokumentet som lararstudenterna skrivit. Det forsta reflektions-
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dokumentet var ett resultat av l&rarstudenternas reflektion dver vad som
hande pd den inspelade lektionen enbart utifrdn minnet. Det andra
reflektionsdokumentet skrevs efter att de hade tittat pa den inspelade videon.
Anledningen till att dessa jamforelser gjordes var att pa ett tydligt satt kunna
visa pa en eventuell kvantitativ skillnad mellan dessa bada dokument, en
skillnad som da skulle kunna forklaras som ett resultat av att lararstudenterna
hade tittat pd den inspelade videofilmen. Aven antalet 6verraskningar
raknades i de bada dokumenten och jamférdes.

For att kunna identifiera innehéllet av den 6kade textmangden och slag
av Overraskning kompletterades den kvantitativa analysen med en
efterféljande kvalitativ analys. Den kvalitativa analysen handlar om att skapa
mening ur en massiv mangd data (Alvesson & Skéldberg, 1994). Det finns i
litteraturen ménga olika sétt att benamna kvalitativa analyser men mitt val ar
istallet att sd tydligt som mojligt beskriva mitt tillvigagdngssatt. Det
empiriska underlaget tolkades med stdd av de teoretiska verktyg som jag valt.

Léararstudenttexterna har utgjort underlag for den forsta studien och
transkriptionerna av intervjuerna har utgjort underlag for den uppféljande
studien. Dessa skrevs ut efter att jag forst enbart lyssnade igenom ljudfilerna
flera ganger for att ater forsatta mig tillbaka till intervjutillfallet. Intervjuerna
skrevs darefter ut ordagrant i sin helhet vilket kan ses som en forsta tolkning
av det empiriska materialet. Datamaterialet uppfattades fran och med detta
inte langre som atta separata texter utan istallet som ett gemensamt empiriskt
material vilket utgjorde underlag for analysen. So6kandet i texterna
fokuserades pa monster som analytiska kategorier, monster som tradde fram
succesivt under arbetets gang. Arbetet genomférdes genom att delar av
materialet markerades, bade kortare fragment, meningar och langre avsnitt.
En kategorisering gjordes darefter for att synliggora skillnader och likheter i
lararnas berattelser. Det som rapporterats i lararstudenternas reflektions-
dokument och i l&rarnas intervjuer tolkades i sin helhet i den referensram som
utgors av teorin.

I analysen har jag letat efter vad som skrivits i l&rarstudenternas
reflektionstexter och i intervjuutskrifterna. Jag har sokt efter monster och
variationer i ldrarnas beskrivningar av vad de sdrskilt uppmarksammat i
klassrummet (Alvesson & Skéldberg, 1994). Som jag tidigare namnt har jag
genom min erfarenhet av kontexten hela tiden ként en stark nérhet till
materialet. Mina analyser har varit inriktade pa att identifiera och forsta vad
som kunnat tolkas som dverraskningar och handlingar och vanor som l&rarna
har beskrivit &ven om det ibland har forefallit varit tdmligen otydligt for dem
sjdlva. | licentiatavhandlingen beskrivs exempel pa lararstudenternas olika
satt att formulera det som jag i analysen tolkar som en 6verraskning. For
forstaelsen av mitt sétt att se pa relationen mellan den vardagliga forstaelsen
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av ordet dverraskning och det i analysen anvéanda teoretiska begreppet, se
teoriavsnittet. Mina fragor till materialet har varit av karaktaren; vad ar det
som ldrarna tycker ar sa sjalvklart att de inte uttrycker det, vad tycker de &r
anmarkningsvart, vad ar det de sdger att de gor och vad sager de att de inte
gor, vilka saker ar det som dr gemensamma respektive skiljer sig at?

I materialet har lararnas beskrivningar av det som de har uppmarksammat
markerats med olika fargoverstrykningar. Déarefter har jag prévat vilka teman
jag kunnat se nar jag tittat pd dessa markeringar. Dessa teman har sedan
kunnat utvecklas till kategorier som benamnts med relevans i forhallande till
mina fragestallningar. FOr att pa ett tydligt satt kunna visa lasaren hur en
sddan kategori kan exemplifieras har direktcitat redovisats som visar pa hur
nagra av informanterna uttryckt sig. Citaten har atergetts med de fingerade
namn som jag har gett de medverkande i syfte att avidentifiera dem.

Trovardighet och giltighet

Inom den naturvetenskapliga forskningstraditionen handlar trovardighet och
giltighet oftast om att méta pa ett korrekt satt och att instrumenten ar att lita
pa. Om ratt foreteelse har studerats, det vill sdga om undersokningen studerat
det som var avsett att undersokas (validitet) och om det matts pa ratt satt
(reliabilitet), kan inte pd samma satt besvaras inom den kvalitativa
forskningstraditionen (Larsson, 2005b; Kvale & Brinkmann, 2009; Bryman,
2012). Har &r det istéllet en djupare forstaelse av ett fenomen som eftersoks.
Det handlar da snarare om de genom analysen valda kategorierna verkligen
Overensstdmmer med det som informanterna velat beskriva eller om
kategorierna istallet konstruerats for att &verensstimma med forskarens
omedvetna hypoteser kring det undersokta fenomenet. Att s3 noggrant och
tydligt som mdojligt presentera och férklara de valda kategorierna, och att
redovisa citat som exemplifierar dessa har varit vdgledande i det arbetet.
Teorins paverkan pa metodvalet inverkar ocksa positivt pa trovardigheten
genom att den har fungerat s val for de valda forskningsfragorna och genom
att samma teori funnits med genom hela arbetet. Ytterligare en faktor som
stérker trovardigheten ar den valda designen med en uppféljande studie efter
sd pass lang tid som tva &r och med samma informanter.

I den forsta delstudien gjordes inledningsvis flera olika typer av
kvantitativa beskrivningar. Textméngder mattes och jamfordes, antal
dverraskningar raknades och sa vidare. Dessa matningar har bidragit till att
underbygga de kvalitativa analysdelarna. En kombination av metoder styrker
oftast trovardigheten av resultatet och jag vill mena att det i detta fall gjorde
det.
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Det lararna berattade under intervjuerna skulle kunna ségas vara anpassat
till mig som person eller till studiens syfte. Det som styrker mina argument
mot detta ar att det som ldrarna har beskrivit i sina texter och under
intervjuerna har sin grund i ett konkret handelseférlopp som de har sett pa
den inspelade videon. Min egen paverkan pa sjalva intervjusituationen fanns
andock som en faktor att ta i beaktande. Jag kunde under intervjuerna ha valt
att understryka det som sades, eller forhalla mig kritisk. Bada dessa
hallningar har jag sa langt det ar mojligt forsokt undvika. Dock ar det sa att
de foljdfragor som jag stallde kan ha innehallit varderande inslag av det som
tidigare sagts, men min hallning har varit att forsoka vara medveten om det.
Nar det galler min forforstaelse ar den nagot som inte kan bortses ifran. Den
ar bade en styrka och en svaghet. Den kan ha paverkat och styrt
datainsamlingen i den riktning jag wvelat utifrdn studiens syften.
Forforstaelsen kan aven ses som betydelsefull da de egna erfarenheterna av
kontexten kunnat bidra till en fértroendefull intervjusituation (Hammersley &
Atkinson, 1995).

Fragan om generalisering av studiens resultat ar forstas svarbedémd. Det
finns sérdrag inom folkhdgskolan, till exempel talet om en sérskild
folkhdgskoleanda (Paldanius, 2007), men det hindrar inte att préva tanken att
resultatet ocksd kan ses i ett utvidgat sammanhang. Under vissa premisser
kan vi forsiktigt uttala oss pd en mer generell niva. Detta galler for vissa
fenomen som kan studeras i olika kontexter men dar de grundlaggande
véardena & gemensamma for de personer som finns i dessa sammanhang
(Larsson, 2009). Har vill jag mena att det inom folkhogskolan finns vissa
gemensamma drag, till exempel framkommer det av Paldanius (2007) att en
gemensam manniskosyn hos folkhdgskollararna kan sparas. Darfor kan det
vara mojligt att generalisera bortom vad just informanterna i den har studien
sager och anta att liknande resultat hade kunnat fangas i nagot annat
folkhégskolesammanhang.

Frédgan om en generalisering utanfor folkhogskolan méste ocksa
besvaras. Folkhogskolan har genom vissa strukturella forutsattningar en
sdrstélining gentemot andra skolformer. Dock kan antas att det finns vissa
gemensamma kunskapsuttryck som delas mellan larare i allménhet
(Magnusson, 1998) och att det darfor kan vara mojligt att se resultaten i
relation till ett bredare sammanhang. Mina resultat dr visserligen specifika
men utgor ett slags monster som &ven andra larare &n folkhtgskollarare kan
ta del av och kénna igen sig i (Larsson, 2009). Aven lararutbildare frdn andra
sammanhang kan férhoppningsvis ocksa ta del av resultaten och relatera dem
till de lararstudenter de méter och till de sammanhang de finns i. Vad &r det
da i min analys som kan generaliseras? Resultaten bidrar med forslag pa de
konsekvenser som kan bli foljden av att larare far mojligheten att anvanda sig
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av videoverktyget. Det kan handla om att upptécka en sorts skillnader mellan
”I” och ”’professional-me”. Nér det géller mer specifika forindringar, som har
sitt ursprung i den konkreta situationen, sa kan man inte forvanta sig att finna
dem i andra sammanhang.

Forskningsetiska évervaganden

De l&rarstudenter som deltog i den forsta studien fick uppgiften att
videofilma en lektion som en kursuppgift under sin lararutbildning.
Frivilligheten nar det galler deltagandet skulle darmed kunna ifragaséttas.
Léararstudenterna fick dock information om att denna kursuppgift skulle
komma att utgdra underlag for en studie och i samband med detta tillfalle
fick de ocksa vetskap om att det var frivilligt att genomféra uppgiften pa det
satt som det var tdnkt med videoinspelning. Det kunde till exempel intréffa
om deras deltagare pa folkhdgskolan inte gav sitt samtycke till att bli filmade
eller om l&rarstudenterna av andra skal inte ville spela in sin egen
undervisning. De fick da istallet genomféra kursuppgiften utan att anvénda
sig av video. Det fanns alltsa olika skal till att det var nagra lararstudenter
som valde att lamna in sin kursuppgift utan ndgon videoinspelning och det
utgjorde anda underlag for att de blev examinerade pa kursuppgiften. Det &r
en av orsakerna till att endast trettiodtta av de fyrtiotre lararstudenterna
lamnade in sina reflektioner med video som grund, det fanns ocks& nagon
som inte genomforde uppgiften alls. Lararstudenterna informerades om att
skicka in bade videofilmer och reflektionstexter och att detta material skulle
hanteras sékert. Videofilmerna utgor inte nagot empiriskt material i studien
utan ar enbart att betrakta som lararstudenternas eget arbetsmaterial. Det som
utgor den forsta studiens empiriska data ar saledes enbart reflektionstexterna.

Till den uppfoljande studien var deltagandet ocksa frivilligt och de som
var positiva till att delta sokte och fick ocksa tillstand fran sina deltagare att
videofilma i klassrummet. En larare stallde fordjupade fragor om syftet med
studien och hur det empiriska materialet skulle hanteras innan hon tackade ja
till att delta i studien. Videofilmerna utgér inte heller i denna studie nagon
forskningshandling. Jag behdver siledes inte ta i beaktande alla de
fragestallningar som Almqvist m.fl. (2003) lyfter fram nar det galler arbete
med video i klassrumsforskning. Videofilmerna omfattas alltsd inte i detta
sammanhang av offentlighetsprincipen, vilket reflektionstexterna och
intervjutranskriptionerna goér. Tyvarr ar min héllning till det filmade
materialet pd ndgra punkter litet otydligt formulerat i licentiatavhandlingen.
Jag var dd inte tillrackligt medveten om hur detta skulle beskrivas. Till den
uppféljande studien samlade jag enbart in de inspelade ljudfilerna fran
intervjuerna, videofilmerna var lararnas eget material och beh6lls ocksa av
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dem. Bade reflektionstexter, ljudfiler och intervjutranskriptioner &r
arkiverade.

I samband med att uppgifterna gavs informerades lérarstudenterna/
lararna om att de kunde avbryta sin medverkan nar som helst under pagéende
process. De fick ocksa information om hur de skulle beakta de etiska
fragorna i relation till de deltagare som de skulle komma att videofilma. De
ombads att be sina deltagare om samtycke till att fa filma i klassrummet da
dessa ocksa skulle komma att horas och synas pa inspelningen.

Ett I6fte till de medverkande lararstudenterna/lararna var ocksa att allt
material skulle behandlas med storsta mojliga konfidentialitet sa att risken att
kunna identifiera ndgon skulle vara sd liten som mdjligt. Lérarstuden-
terna/lararna ar anonymiserade genom att de getts nya namn och citat som
skulle kunna identifiera nagon skola eller person har inte redovisats. Samma
fingerade lararnamn har anvénts i de bada delstudierna.

Under hela processen har saledes etiska Overvaganden kring
informationskravet, samtyckeskravet och konfidentialitetskravet som bygger
pa Vetenskapsradets (2002) etiska riktlinjer varit vagledande i de val som har
gjorts. Bade lararstudenterna/lararna och deltagarna kan ha utsatts for ett visst
obehag i samband med videoinspelningarna. Min férhoppning ar att det
obehag och den stérning som inspelningarna i klassrummen kan ha utgjort
ska komma att uppvagas av resultatets betydelse for folkhdgskolan och for de
manniskor som finns i det sammanhanget.
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Sammanfattning av de ingdende
studierna

Avhandlingen bestar av tva delstudier som i texten benamnts som; Den forsta
studien och Den uppféljande studien. Det &r dessa bada delstudier som har
presenteras i sammanfattad form. Avslutningsvis presenteras det samlade
resultatet av hela avhandlingen.

Den férsta studien - licentiatavhandlingen

Bakgrund, teori och fr8gestéllning

Att som larare reflektera éver handlingar och val i den egna undervisningen
beskrivs ofta som ett satt att utvecklas som larare. Reflektionen ar nagot som
visat sig kunna stimuleras om lérare ges tillgang till nagon sorts verktyg for
detta. Under en lararutbildning &r det darfor av stort vérde att studenter ges
mojlighet att fa prova nagon metod som de aven som fardiga larare kan
anvénda sig av for sin fortsatta professionella utveckling. | den hér studien
har l&rarstudenter som gick sista terminen av folkhdgskoll&rarprogrammet
fatt mojligheten att spela in sin egen undervisning pa video, titta pa den
inspelade filmen och reflektera dver sina handlingar.

Avhandlingen bygger pd Deweys (1933) idé att vi manniskor
uppratthaller handlingar och vanor sa lange inte nagot stor, forbryllar eller
Overraskar 0ss. Schon utvecklade Deweys idéer i en mer praktiknara kontext
och talade om reflektionens betydelse for att kunna utvecklas i en yrkesroll.
Han beskrev pa vilket satt 6verraskningar paverkar praktiker i deras vardag
och menade att; “routine responses produce a surprise - an unexpected
outcome, pleasant or unpleasant, that does not fit the categories of our
knowing-in-action” (Schon, 1987, s. 28).

Syftet med studien var att undersoka om videofilmad undervisning kan
utgora ett relevant verktyg som stdd for lararstudenters reflektion och larande
och vilket tillskott videoinspelningar av den egna undervisningen ger till
deras reflektion. Huvudfragan som stélldes var:

Pa vilket satt bidrar verktyget videofilmad undervisning till lararstudenters
reflektion och larande?
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Fragan delades upp i foljande fyra underfragor:

e Hur bedémer l&rarstudenterna sjélva det didaktiska verktygets varde?

e 1 vilken utstrackning bidrar det didaktiska verktyget till 6kad
reflektion?

e | vilken utstrackning bidrar det didaktiska verktyget till att
lararstudenterna blir 6verraskade av vad de ser?

e Vad Overraskas studenterna av nér de betraktar sin egen undervisning
pa videofilm?

Genomférande och analys

Varen 2009 fick 43 folkhogskollararstudenter som en del i sin utbildning
uppgiften att spela in en av sina lektioner pa video. Ingen styrning av den
valda lektionen gavs och inte heller av hur eller kring vad lararstudenterna
skulle reflektera. Detta var en medveten strategi for att fanga det som
lararstudenterna sjalva tyckte var vasentligt och som de Overraskades av.
Efter att l&rarstudenterna filmat sin lektion skrev de ett reflektionsdokument
omkring det som de sarskilt hade uppméarksammat i sin undervisning utifrén
sitt minne. Darefter tittade de pa den inspelade videofilmen och skrev
ytterligare ett reflektionsdokument, nu med videon som grund. Det ar dessa
texter som utgdr studiens empiriska underlag. Videofilmerna har varit
lararstudenternas arbetsmaterial.

For att analysera och tolka det som lararna beskrev lanades begrepp fran
pragmatismen som till exempel &verraskning, som hér anvands som ett
teoretiskt begrepp. Fran symbolisk interaktionism lanades begreppen “I”
och "me”. Ett sérskilt begrepp “professional-me” provades for att kunna
forsta hur de erfarenheter som larare har, och som har med den professionella
rollen att gora, paverkar deras ”I”. Dessa begrepp anvindes i analysen av de
reflektionstexter som lararstudenterna hade skrivit. Begreppen utgjorde hér
de teoretiska verktyg som underlattade forstaelsen av hur ldararna sag pa sig
sjdlva nar de tittade pa den inspelade videon. Designen byggde pa idén att
lararstudenterna kunde se sitt spontant agerande ”I” nér de tittade pad den
inspelade videofilmen och att de da blev 6verraskade av olika saker, saker
som de inte tidigare varit medvetna om och darfor inte skrev ndgot om nar de
reflekterade 6ver sin undervisning enbart utifran minnet.

Analysen grundade sig pd de bada reflektionsdokumenten. Det som i
analysen eftersoktes var bade kvantitativa och kvalitativa skillnader mellan
de bada texterna. Det som dgnades sérskild uppmarksamhet var tillskottet i
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den senare reflektionstexten. Det &r det som utgdr l&rarstudenternas
dverraskningar.

Resultat
Har presenteras kortfattat resultatet av studiens fyra underfragor.

Hur beddmer lararstudenterna sjalva det didaktiska verktygets vérde?
Resultatet visade att lararstudenterna uppskattar den erfarenhet som det ar att
ha spelat in och tittat pa sig sjdlva i lararrollen. De gor det trots det obehag
som manga skrev att de kinde kring denna uppgift. Flera upplevde det som
storande att ha en videokamera riktad mot sig nar de undervisade dven om
denna storning oftast minskade efter ett tag. Att sedan titta pa filmen var for
manga an mer skrammande. De menade dock att videoverktyget anda haft
stort varde for dem nér det galler att bli mer medvetna om hur de agerar i
klassrummet. De skrev att filmen gjorde att de fick distans till sig sjalva och
att de fick ett konkret underlag att reflektera dver. Foér de flesta var det har
forsta gangen som de sdg sig sjalva i sin professionella roll, och de skrev att
det var bra att det enbart var de sjalva som skulle titta pa filmen och
reflektera dver vad som utspelade sig dér.

I vilken utstréckning bidrar det didaktiska verktyget till 6kad reflektion? Till
denna frdga har 28 av lararstudenttexterna analyserats. Anledningen till
bortfallet var att det var svart att pd ett tydligt satt skilja pa den text som
skrivits fore respektive efter videotittandet. | 26 av de 28 texterna var det fler
tecken i det andra reflektionsdokumentet an i det forsta. | tva av texterna var
det farre tecken. I de flesta av texterna lag ckningen i textmangd pa cirka 50
%. | fem av texterna var det en 6kning av textmangden med mer &n 200 %.
Den rimligaste tolkningen av resultatet ar att lararstudenterna upptéckte fler
och nya saker nér de fick storre distans till sig sjalva med stod i filmen. Vi
kan anta att videon skapade forutséttningar for en storre innebordsrikedom én
det som lararstudenterna kunde uppmarksamma frdn minnet av
undervisningen.

I vilken utstrackning bidrar det didaktiska verktyget till att lararstudenterna
blir verraskade av vad de ser? Till denna frga kunde reflektionstexter fran
38 lararstudenter anvandas. Studiens design antas fanga in mer text, nya
reflektioner dver det som Overraskat lararstudenterna. Det som undersoktes
under denna fraga var antalet verraskningar som lararstudenterna beskrivit.
Dessa Gverraskningar definierades utifran sprakliga uttryck som kunde tolkas
som att ldrarstudenterna uppmarksammat nagot nytt. Det ”I” som de sig
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agera pa filmen dverensstimde inte med det ”I” som de trodde de skulle fa
se. | 33 av de 38 analyserade texterna &terfanns mellan en och 15
éverraskningar. | fem av de 38 texterna fanns inget som visade att ndgot nytt
hade uppmérksammats. Medianen for antalet Overraskningar var fyra.
Resultatet tolkas som att det kan ha att géra med hur erfaren lararstudenten &r
nér det galler att undervisa. Den oerfarne Overraskas troligen mer &n den
erfarne. Variationen kan ocksa ha sin grund i formagan att reflektera.

Vad Gverraskas studenterna av nar de betraktar sin egen undervisning pa
videofilm? Det som lararstudenterna 6verraskades av hade inte sa ofta att
gora med &amnesdidaktiska fragor utan hade istdllet sin grund i
allméandidaktiska fragor. Detta kan forklaras med att lararstudenterna inte haft
nagon specifik reflektionsmodell att utgd ifran. En sédan hade troligen styrt
deltagarna till att reflektera mer Gver sjalva &mnesinnehéllets behandlande.
Det kan ocksa ha att géra med att folkhogskollararutbildningen mer ar att
betrakta som en generalistutbildning &n en utbildning for &mnesspecialister.
Det finns tre riktningar i vad lararstudenternas dverraskningar handlade om.
Den forsta riktas utdt och har sin grund i lararstudenternas syn pa deltagarna i
klassrummet. Dessa Overraskningar hade fokus pa lararstudenternas
svarigheter nar det géller att uppmarksamma deltagarnas behov. En annan
inriktning handlade om vad l&rarstudenterna dverraskas av nér det géller hur
de ser pa sig sjalva och sitt uppdrag. Den tredje inriktningen handlade om
deras formaga att hantera den tidsméssiga aspekten. Resultatet presenterades
under foljande fem teman; Interaktion med och mellan deltagarna;
Interaktion med deltagare som har nagon funktionsnedséattning; Ledarstil och
vem som har makten i klassrummet; Utseende, kroppssprék och rost; Att
hantera tiden.

Diskussion

Lararstudenterna Overraskades och reflekterade Over att de ofta brast i
lyhordhet i relation till deltagarna. De hade en ambition att skapa en levande
dialog och att deltagarna skulle ha reellt inflytande dver det som hénder i
klassrummet. P& videon sdg de dock att de inte alltid lyckas med detta.
Léararstudenterna visade i sina reflektionstexter att de &r ambitidsa i sin
yrkesroll och de beskrev hur de onskade forédndra det agerande som de
upplevde som bristfilligt och oonskat i sitt lararskap. Deras “professional-
me” innefattar erfarenheter som deras I’ dnnu inte klarar av att forverkliga.
Talet om folkhdgskoleanda och folkhtgskoleméssighet kan kanske vara en
av orsakerna till att kraven p& den egna rollen ar sé& stora. Lararstudenterna
overraskades ocksa 6ver saker som de tyckte var positiva och som de ville
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utveckla vidare. Flera av lararstudenterna reflekterade Gver att de trots de
brister de uppmarksammade &ndd tyckte sig se en kompetent och
professionell larare pa videofilmen.

Videofilmen gav lararstudenterna en mojlighet att lattare uppmarksamma
saker i sin undervisning, och i sina handlingar och vanor som de inte tidigare
varit fullt medvetna om. Vi kan anta att videon har bidragit med en
distanserad bild som gjort att lararstudenterna kunnat gora sig sjélva till ett
objekt for undersokning. Den inspelade filmen kan ddrmed sdgas utgora det
verktyg med vilket de kan se olika lsningar som de framdver kan ha med sig
in i kommande undervisningstillfallen. VVideoverktyget har i enlighet med den
valda teorin péaverkat deras “’professional-me” som i sin tur kan komma att
paverka deras "1”.

Det finns visst fog for att havda att den empiri som ligger till grund for
resultaten innehaller en viss osakerhet da den bygger pa lararstudenternas
sjalvobservationer och sjalvrapporteringar. Risken med detta &r att
lararstudenterna “’ser vad de vill se” och skriver om just detta i sina texter,
eller att de ként sig manade att svara” i enlighet med vad de trott att jag
onskat. DA de spontant beskriver olika sorters “dverraskningar”, och gor det
utifrdn ett konkret underlag i form av videon, menar jag att det motverkar
risken att deras texter inte skulle kunna bidra till ett trovardigt resultat.

Den uppfdljande studien - artikel 1

Bakgrund, teori och fr8gestéllning

Artikeln bygger pé en longitudinell studie i vilken syftet var att underséka om
larare med stod av video fran egen undervisning utvecklar eller forandrar sina
handlingar over tid. Studien vilar pd Deweys (1929/1958) idéer om att
manniskor utvecklas genom att interagera med sin omgivning och att
verkligheten framstar sa som den uppfattas genom de egna erfarenheterna.
Genom att reflektera 6ver och problematisera handlingar ges forutséttningar
for ett agerande som blir alltmer valfungerade. Nya handlingar uppstar inte
slumpmassigt utan ar en foljd av tidigare erfarenheter, och det ar forst nar en
handling provas som dess konsekvenser blir tydliga. Handlingar som
fungerar vél kan utvecklas till vanor vilka underlattar var tillvaro. Dessa
vanor bibehalls fram till att det uppstar nagot ovantat, ndgot som Gverraskar.
Meads (1995) begrepp, ”I” och “me”, anvinds for forstdelsen av att 1drarna
vanligtvis har svarigheter att reflektera 6ver sitt spontant agerande “I”, istillet
dr det med sitt "me” som de kan goéra detta. Med den inspelade videon som
underlag blir det dock mojligt att tinka sig att det &r sitt ”I” som ldrarna ser
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och att det ar kring detta som de kan reflektera. En reflektion som péverkar
deras ”me” och som i nista steg kan komma att paverka deras ”I”.

Resultatet bygger pa en uppfdljning av den forsta studien.
Lararstudenterna beskrev tva ar tidigare, att de i sin undervisning hade sett att
de agerade pa ett satt som de dnskade forandra. Forskningsfragan som
stélldes var darfor:

Vilka forandrade undervisningsvanor beskriver lararna efter att de har sett sig
sjdlva undervisa pa en inspelad video ytterligare en gang?

Genomférande och analys

Det var 15 av de 38 ldrarstudenterna som deltog i den férsta studien som
slumpvis valdes ut och tillfragades varen 2011 om de ville medverka i en
uppféljande studie. Atta av de tillfrégade var positiva till det. De hade nu
arbetat som examinerade folkhogskollarare i tva ar. Lararna fick aterigen
uppgiften att videofilma en av sina lektioner. Infér denna uppgift blev de
informerade om att de skulle bli intervjuade efter att de hade sett pa
videofilmen. Intervjuerna, som var av typen halvstrukturerade kvalitativa
intervjuer, genomfordes pa respektive larares egen folkhdgskola. Den
videoinspelning som folkhdgskollararna gjorde tva ar tidigare fick dem att bli
dverraskade av nagot och pa sa satt bli mer medvetna om hur de agerade i
relation till deltagarna i klassrummet. Det som stod i fokus tva ar senare var
darfor om reflektionen 6ver hur deras ”I” agerade pa den forsta videofilmen
hade paverkat deras undervisning, och om detta lett till forandrade handlingar
som denna senare videoinspelning kunde visa pd. Under intervjuerna blev
lararna paminda om saker som de tva ar tidigare hade skrivit att de sarskilt
Overraskades av i samband med den forra videoinspelningen. Sarskilt intresse
under intervjuerna agnades darfor & om de beskrev att de kunnat se om de
hade utvecklat handlingar som de tva ar tidigare hade skrivit att de 6nskade
forandra.

Den kvalitativa analysen inriktades mot att i intervjutranskriptionerna
sarskilt leta efter sekvenser dar folkhdgskollararna pa olika sétt beskriver och
tolkar sina handlingar i klassrummet och hur dessa sattes i relation till
tidigare handlingar. Det dominerande draget i l&rarnas beskrivning av hur de
hade forandrat sina vanor sedan de tittade pa den forsta videofilmen 2009 var
att de 2011 sdg ett mer tydligt deltagarorienterat forhallningssatt i sin
undervisning. | det empiriska materialet kan ett antal variationer med olika
inneborder av denna forskjutning av lararens dominans sparas.
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Resultat

Sju av de atta lararna beskriver att de antingen har utvecklat helt nya vanor,
eller att de har utvecklat tidigare vanor och en larare menar att hon inte
forandrats i ndgon namnvard utstrackning. De férandringar som rapporteras
handlar om att lararna ser att de har tonat ner sin egen roll till forman for
deltagarnas inflytande &ver det som héander i klassrummet. | resultatet
beskrivs detta under de fyra kategorierna; Deltagarnas tkade mojligheter till
talutrymme; Minskat servicetdnkande; Minskad kontroll — dkat ansvar for
deltagarna vad galler undervisningens innehall och metoder; Byggande av
relationer.

Under kategorin Deltagarnas ¢kade mojligheter till talutrymme finns
exempel pd hur lararens forandrade undervisningsvanor fatt deltagarna att
prata mer, bade genom att delta i en dialog med lararen men ocksa genom att
samtala med varandra. L&rarna som beskrivit detta menar att det &r viktigt att
deltagarna far och tar ett storre talutrymme d& samtalet pa sa satt blir mer
angelaget och mer relevant for deltagarna sjalva.

Exempel pa kategorin Minskat servicetankande utgar sarskilt tydligt fran
en av lararna som menar att han tidigare fixade och ordnade s att resultatet
av deltagarnas arbete skulle bli sd bra som majligt. Han blev genom den
forsta videon medveten om detta och har alltsedan dess férandrat sitt sétt att
agera sa att han alltmer har lagt dver ansvaret att 16sa problem pa deltagarna
sjalva. Han inser att det forhallningssattet ar mer gynnsamt for larprocessen
men sager ocksé att han tidigare inte var vare sig tillrackligt trygg eller
tillrackligt erfaren for att kunna agera pé ett sadant satt.

Kategorin Minskad kontroll — Okat ansvar for deltagarna vad géller
undervisningens innehall och metoder innehéller resultat som visar pa
lararnas beskrivningar av hur de tidigare haft behov av att ha en storre
kontroll 6ver vad som skulle handa i klassrummet. Overraskningen frén den
forsta videon att deltagarna hade s lite inflytande Gver det som hande har fatt
flera av dem att forandra sitt satt att se pd sitt eget agerande. Nagra av lararna
beskriver hur de pa den senare videon sett att de utvecklat satt att undervisa
som fatt deltagarna att bli mer ansvariga for bade innehall och metoder.

Det som forefaller vara i centrum i lararnas beskrivningar av sina
undervisningsvanor &r Byggande av relationer med och mellan deltagarna.
Lararna menar att deltagarnas medverkan i undervisningen bygger pa att de
kanner varandra och litar pd varandra. Bade valet av @mne och metoder
paverkar hur detta gestaltar sig och en larare beskriver hur hon ocksa numera
talar med sina deltagare om hur de forhaller sig till varandra.
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Diskussion

Lararna beskriver att de tidigare inte riktigt hade utvecklat metoder som
stimulerade deltagarna att vara aktiva i undervisningen. Nagra av dem menar
ocksa att de delvis handlade omedvetet efter en sorts idé om att undervisning
gick ut pa att formedla kunskap. Den forandring som de ser och rapporterar
handlar om att de tar deltagarnas erfarenheter och kunskaper pa allvar och att
de ar mana om att deltagarna ocksa ska ges utrymme att dela med sig av
dessa. Lararna sager att de numera i storre utstrackning vagar lita pa sin egen
formaga till ett kompetent handlande. De behéver inte langre ha hela
lektionen fardigplanerad utan vagar slappa pad kontrollen och lita pa
deltagarna och deras férmaga att bidra till undervisningen. Flera uttrycker det
som att de som ldrare kanske tidigare underskattat deltagarnas formaga att
vara delaktiga i undervisningen. Lédrarna menar att denna utveckling till
storsta delen &r ett resultat av deras undervisningserfarenhet och darfor tagit
tid att utveckla. Detta ar en forandring som i enlighet med Meads idéer har
skett i deras “me”. Nir deras “me” forindrats péverkar det ocksa deras
framtida handlande, deras ”I”. Lararnas fordndring kan beskrivas som en
utveckling mot en mer idealistisk hallning till sitt lararskap. En hallning som
troligen har sitt ursprung i de idéer som odlas bade pa deras folkhdgskola och
i den folkhdgskollararuthildning som de har genomgatt.

De larare som sedan tidigare hade lang erfarenhet av undervisning har
snarare utvecklat an forandrat sina tidigare vanor. Kanske kan videon ha
bidragit till att de kommit ytterligare ett steg nér det galler medvetenheten
kring hur de undervisar. Troligen har den bild som videon har gett dem
kunnat séttas i relation kring hur de énskar vara som lérare.

Sjalvklart kan det finnas svagheter i tilltron till lararnas beskrivningar av
sina nya och forandrade vanor. For det forsta ar det svart att urskilja videons
bidrag fran andra erfarenheter som lararna gjort under de tva ar som gatt. For
det andra bygger hela studiens design pé& ldrarnas sjalvobservation och
sjalvrapportering vilket i sig kan innehédlla svagheter. Det som styrker
resultatet ar dock att lararna genom videon vid tva tillfallen fatt en konkret
bild av sitt spontant agerande 1" vilket oftast resulterat i dverraskningar som
i sin tur mojliggjort en mer kritisk reflektion. Under intervjuerna talar de
ibland allmant om sitt sétt att agera i klassrummet men de refererar ocksa ofta
till videon och ger konkreta exempel pa saker som de har uppmarksammat.
Det &r pa de senare som resultatet vilar.

-72 -



Sammanfattningar av de ingdende studierna
Den uppféljande studien - artikel 2

Bakgrund, teori och fr8gestéllning

Den har artikeln har avhandlingens bredaste fokus. Den bygger pa idén att
larare som har fatt méjlighet att arbeta med video genom det fatt tillgang till
ett verktyg och en metod som kan stimulera deras formaga att reflektera.
Detta skulle kunna vara betydelsefullt for deras professionella utveckling pa
1ang sikt.

Pa senare tid har en diskussion pagéatt som handlat om huruvida
vuxenlérares kompetens kan ses som antingen universell eller som lokalt
situerad. Policydokument fran EU beskriver en ambition att implementera ett
antal nyckelkompetenser for vuxenlérare (Research voor Beleid, 2010). Jitte
m.fl. (2011) menar dock att vuxenlérare inte kan ses som en enhetlig grupp
da deras arbetsmiljoer ar s varierande och larares utveckling snarare bor utgé
fran vars och ens specifika kontext. En kritisk reflektion 6ver gjorda
erfarenheter beskrivs som en vég till en 6kad medvetenhet omkring de
varderingar som ligger till grund for en l&rares handlingar, vilket kan ses som
en del i en professionell utveckling (Day & Sachs 2004; Kelchtermans, 1993;
Billet, 2007; Olesen, 2001; 2007). Videoinspelningar och sjalvobservationer
kan utgora relevanta verktyg for larare ndr det handlar om att pa ett konkret
och distanserat satt fa insikt i det egna agerandet i klassrummet. Videofilmen
kan komma att presentera en alternativ eller motstridig bild till den som
lararna kanske annars har av sig sjélva.

Studien bygger pa begrepp lanade fran pragmatisk filosofi och fran
symbolisk interaktionism. Lé&rare utvecklar vanor som fungerar i vardagen
men nér nagot i situationen Gverraskar tvingas de att reflektera dver vad som
hande. Detta kan leda till att nya handlingar utvecklas som fungerar béttre. P&
sd satt kan en dynamisk forandring Gver tid beskrivas och idén ar att
videoverktyget stimulerar denna process. Den som agerar i klassrummet ar
med Meads (1995) begrepp ldrarens ”I” och reflektionen &ver “17:s
handlingar kan leda till férdndringar i lararens professional-me” som i sin
tur kan fordndra kommande handlingar hos ”I”. Schon (1983) utvecklade de
pragmatiska idéerna i ett praxisndra sammanhang och hans sétt att beskriva
“reflection-on-action” & det som bast beskriver den process da lararna
reflekterar kring sin undervisning efter att de har tittat pa den inspelade
videofilmen.

Syftet med studien var att undersoka om videoinspelningar fran larares
egen undervisning enligt detta resonemang kan bidra till deras professionella
utveckling. Studiens specifika fokus var att se hur l&rare beskriver detta efter
att ha arbetat med videoinspelningar fran egen undervisning, vid tva tillfallen
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och med tvé ars mellanrum. Videoverktyget som sadant &r inte anpassat efter
att skapa en uniform syn pa ldrarskap utan stoder istallet tanken att larares
professionella utveckling starks utifran ett konkret, lokalt perspektiv. Dess
varde ligger i att det utgar fran att larares utveckling grundar sig pa lokala
forutsattningar och pa deras personliga forhallningssatt. | artikeln stélldes
foljande tva fragor:

Vilka olika konsekvenser beskriver folkhogskollararna att deras tittande pa
inspelad video fran den egna undervisningen har fatt p& deras professionella
utveckling?

Hur péverkar dessa konsekvenser folkhdgskollararnas bild av sig sjalva i
lararrollen?

Genomférande och analys

Genomforandet liknar det som beskrivits for den forra artikeln men med ett
annat fokus i analysen. Det som eftersoktes i det empiriska materialet var
denna gang lararnas beskrivningar av pa vilka olika satt videoverktyget har
bidragit till deras professionella utveckling. Denna utveckling kan ses som en
minskande skillnad mellan deras ”I” och deras ”professional-me”.

Resultat

Resultatet delas in i tvd teman; Det forsta temat handlar om lararnas upplevda
och beskrivna konsekvenser av att ha arbetat med video. Det andra temat
handlar om vilka pedagogiska konsekvenser detta fatt for deras lararskap. Det
finns i resultatet en viss osakerhet kring hur lararnas andra erfarenheter ocksa
kan ha paverkar detta.

Lararna talar om att videoinspelningarna frdn deras undervisning gett
dem en mdjlighet att se sig sjilv, sitt ”I”, pd ett mer objektivt satt. De
beskriver svarigheterna att reflektera over sin handlingar mitt uppe i en
undervisningssituation da de har manga val att hantera. Nar de sedan efterat
reflekterar kring undervisningen utifrdn sitt minne tolkar jag det som att
denna bild redan &r paverkad av deras professional-me”. Nér de far anvénda
videoverktyget har detta forandrat deras mojlighet till reflektion och ocksa
bidragit till att de sett nya saker i sitt agerande. Det tyder pa att de flesta av
lararna tidigare haft en bild av sig sjalva i lararrollen som fatt revideras efter
att de har tittat pa den inspelade videon. Till exempel menar flera av lararna
att de upptackt att de agerar pd ett professionellt sitt, ndgot som de inte
tidigare trott. De menar att de oftast nar de reflekterar dver sin undervisning
ar valdigt sjalvkritiska, och att det ar det som inte gatt s& bra som de kommer
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ihdg och reflekterar 6ver. Med filmen som underlag ser de dven det som de
tycker ar positivt. Lararna menar att videoverktyget ocksa bidragit till att de
pa ett tydligare satt kunnat se den interaktion som sker mellan dem och
deltagarna och mellan deltagarna.

Den nya vetskapen om att de som larare upptrader professionellt i sitt satt
att genomfdéra sin undervisning gor att de kanner sig sakrare i sin lararroll. En
larare sager att hon tva &r tidigare inte alls var s& saker pé sig sjalv men att
videon har bidragit till att hon numera faktiskt & mera medveten om hur hon
agerar i klassrummet och att detta styrkt hennes tilltro till den egna férmagan.
Ldrarna beskriver hur arbetet med videoinspelningarna lett till att de upptéackt
och utvecklat en metod att reflektera som de ocksa kan stimuleras av nar de
reflekterar utan video som underlag. Kanske kan det innebdra att de har
utvecklat en vana att reflektera pa ett mer kritiskt satt.

Lararnas okade tilltro till sig sjalva far konsekvenser for deras
pedagogiska handlande. De menar att de numera vagar experimentera mer i
sin undervisning och att de dverlater mer av problemldsningen till deltagarna
sjélva. De sdger att det faktum att de numera arbetar mer tillsammans med
deltagarna ocksa har paverkat relationen till dem. Detta ser lararna som en
grund for att de numera i hogre utstrackning vagar utmana deltagarna i deras
forestéallningar.

Lararnas erfarenhet av att ha sett sig sjalv undervisa har ocksa lett till
andra konsekvenser. Ett par av lararna beskriver att det har bidragit till att de
ocksa har sett och reflekterat dver den komplexa situation som de har att
hantera i klassrummet. De kanner en viss oro for hur de ska orka med sitt
uppdrag som folkhdgskollarare framdver. Lararnas beskrivningar av arbetet
visar att deras ambition &r hég, men det utékade ansvaret som larare och det
faktum att alltfler deltagare behover individuellt stéd gor att de ocksa kanner
tvivel infor framtiden.

Diskussion

Léararnas har pa videon sett att de i flera avseenden har utvecklat en
undervisning som de tycker ser professionell ut och detta gér dem tryggare i
sitt lararskap. Jag finner i resultaten stéd for att deras utveckling handlar om
att de numera lyckas organisera en mer varierad undervisning och att de har
en okad formaga att kunna se sig sjalva i lararrollen ocksd pa ett mer
distanserat satt. Vi kan anta att detta ar ett resultat av att de sett sig sjalva pa
video och att detta verktyg ocksa bidragit till att medvetandegéra dem om de
varderingar som ligger bakom deras férandrade undervisningsvanor. Enligt
tidigare resonemang kan vi dock inte veta hur bidraget fran andra
erfarenheter spelar in pé lararnas beskrivningar av detta.
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Ovanstdende resonemang stoder idén om att larares utveckling kan ses
som ett resultat av en kritisk reflektion kring de egna erfarenheterna och att
utvecklingen darmed &r personligt orienterad. Det finns dock anledning att
anta en viss forsiktighet i relation till resultatet. L&rarna har sjalva observerat
sina handlingar i klassrummet pa videon. De har sjalva beskrivit vilka
reflektioner som detta har gett upphov till och slutligen ocksd vilka
konsekvenser som videon i relation till andra erfarenheter har bidragit med
till deras professionella utveckling. Mina argument for trovérdigheten i
resultaten dr att videon gett lararna en konkret bild av det som héande. Den
visar detaljer men ocksd en helhet. Ytterligare saker som talar for
trovardigheten i resultaten &r att lararna har upprepat sitt videoarbete tva
ganger och att deras reflektion under intervjuerna har haft fokus pa de
konsekvenser som lararna menar har blivit foljden av detta.

Sammanfattande resultat

Under den har rubriken &r det min avsikt att ge en sammanfattande
beskrivning av resultatet fran de i avhandlingen ingéende delstudierna. Det
finns tre huvudresultat som gemensamt bidrar till att besvara avhandlingens
huvudfraga:

Det forsta resultatet ar: Nar lararna sdg sig sjalva undervisa pé en
videoinspelning 6verraskades de av olika saker i sitt handlande. Detta ledde i
de flesta fall till en 6kad reflektion i jamférelse med den reflektion som
skedde enbart utifrdn minnet. P& videon sdg lararna vanor som de inte tyckte
dverensstdmde med hur de trott sig handla. Deras tidigare uppfattningar kan
darmed betraktas som en sorts illusioner. Resultaten fran studien visade att
videon, i form av ett konkret underlag, hade potential att medvetandegora
larare om deras handlingar och vanor. Den reflektion som blev féljden av att
nagot overraskade lararna resulterade i att de skrev att de onskade forandra
eller utveckla sina vanor. Den 6nskade forandringen beskrevs av lararna
oftast som att de ville ge deltagarna ett storre inflytande.

Det andra resultatet ar: Lararna beskrev hur den video som spelades in tva ar
senare gav dem en mdjlighet att uppméarksamma pa vilka satt de hade
forandrat eller utvecklat sitt handlande i klassrummet. | fallet med de ldrare
som redan tidigare arbetade med ett deltagarorienterat forhallningssatt blev
konsekvenserna av videoarbetet att de nu funnit olika pedagogiska I6sningar
for att utveckla detta. Till exempel handlade det om att de ytterligare hade
forflyttat problemldsningen for olika val vad géller undervisningens innehall
och metoder till deltagarna. Nagra av lararna menade att de redan tidigare
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haft en ambition att arbeta pa ett mer deltagarorienterat sitt men att dessa
vérderingar inte tidigare kunnat komma till uttryck i handling. Detta
forklarade de med att de tva ar tidigare dnnu inte kénde sig tillrackligt trygga
i sin lararroll, eller &nnu inte hittat metoder for att forverkliga ett sadant
forhallningssatt. Jag kan darfor anta att en konsekvens av videoarbetet &r att
videon gjort att de vet ndgot mer om hur de agerar i klassrummet. Négra av
lararna menar att det ocksa gett dem en bild av att de agerar pa ett kompetent
sétt och att de kanner sig sékrare och tryggare i sin lararroll.

Det tredje resultatet &r: De forandrade handlingsvanor som ldrarna talar om
kan ses som en del i deras professionella utveckling. Konsekvenserna av att
de har sett sig sjalva pa video verkar ha bidragit till att de har blivit mera
medvetna om hur de agerar i klassrummet. Nagra av dem sager ocksa att
deras agerande ser mer professionellt ut. Denna utveckling kan beskrivas
som en utveckling som haft och har sin grund i vars och ens lokala kontext.
Lérarna beskriver att de numera agerar pa ett satt som i storre utstrackning an
tidigare Gverensstammer med deras vérderingar. Vi kan saledes anta att
videoverktyget bidragit till att lararna utvecklat en storre formaga till distans
och att reflektionen kring det egna agerandet forhoppningsvis kan fortga
framover ocksd utan stod av video. Det finns dock anledning till vissa
reservationer har. Lararna har under de tva ar som studien pagatt ocksa gjort
andra erfarenheter, bade pa det personliga och pa det professionella planet,
och det &r svart att tydligt urskilja vad som &r konsekvenser av just
videoverktyget. Det som styrker resultatet &r att det finns ett konkret underlag
i form av en video som grund for lararnas sjalvobservationer och
sjalvrapportering och att lararna har spelat in sin undervisning vid tva
tillfallen med tva &rs mellanrum.

I relation till Deweys och Meads idéer visar resultatet att videoverktyget pa
flera sétt har bidragit till att lararna forandrat sitt handlande och att de ocksa
har forandrat bilden av sig sjalva. Vi kan anta att deras férandrade
“professional-me” i fortséttningen kommer att kunna paverka deras “I”, deras
framtida handlande i klassrummet. Resultaten tyder pa att denna dynamiska
process har stimulerats av att de atta folkhogskollararna har fatt arbeta med
videoinspelningar fran den egna undervisningen vid tva tillfallen, med tva ars
mellanrum. Kunskapstillskottet och trovardigheten i avhandlingen starks av
att denna process kunnat stodjas av, och genererat ett rikt empiriskt material.
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Diskussion

Att arbeta som ldrare handlar ofta om att befinna sig i och hantera en
komplex verklighet. En angeldgen fraga ar darfor att finna och utveckla
metoder som kan bidra till att larare utvecklas till att bli allt battre pa att
hantera denna arbetssituation (Guskey, 2002; Kelchtermans, 2004). | relation
till det problemomrade som tidigare beskrivits har larares behov av, och
mojligheter till, reflektion och professionell utveckling diskuterats och det
som i den hér avhandlingen har undersokts ar pd vilka satt videoinspelad
undervisning kan bidra till det. Resultaten som har presenterats har visat att
de flesta l&rarna i den hér studien Overraskades av olika saker i sin
undervisning nar de ség sig sjalva pa video. | de flesta fall ledde det till att de
forandrade sina vanor, vilket i forlangningen betyder nagot for deras
professionella utveckling. | detta kapitel kommer jag att diskutera mina tre
huvudresultat samt ge en mer sammanfattande analys av resultaten fran de
tva studier som ingar i avhandlingen i relation till den Gvergripande
forskningsfragan. Avslutningsvis kommer jag att ge forslag till fortsatt
forskning inom detta falt.

Att 6verraskas av sitt eget handlande

Forsta gangen jag kom i kontakt med foreteelsen att spela in sig sjalv péa en
videofilm i sin lararroll forstod jag att det fanns ett stort vérde i att arbeta
med detta verktyg. Den positiva responsen fran de tre folkhogskolldrare som
provade videoverktyget gjorde mig nyfiken pa vad videoinspelningar av
undervisning skulle kunna betyda for larares professionella utveckling. Detta
fick mig att bli intresserad av att undersoka fragan vidare.

De resultat som presenterats i denna avhandling bygger pa ett betydligt
storre empiriskt material. Resultaten ger gott stod for att kunna visa att
videoarbetet fatt de larare som har deltagit att bli medvetna om olika saker i
sin lararroll. Genom att i den forsta studien jamfora vad l&rarstudenterna
uppmarksammade i sina reflektionstexter fore och efter att de tittat pa den
inspelade videofilmen visade jag att de flesta av dem dverraskades av olika
saker i sitt agerande och reflekterade dver detta. Det &r jag sjalv som har
tolkat det som att lararstudenterna har dverraskats av olika saker. Jag bygger
detta pé& deras olika satt att uttrycka sig kring situationer i klassrummet som
de sérskilt uppmdarksammat och som de beskrivit med vardagliga uttryck. 1
analysen av texterna prévade jag att relatera deras sétt att formulera sig med
det teoretiska begreppet Overraskning, nagot som tidigare beskrivits i
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teorikapitlet. Den 6kade reflektion som jag redovisat i den forsta studien, sett
som en konsekvens av att lararna tagit del av videofilmerna, dverensstammer
val med resultaten fran bade Rosaens m.fl. (2008) och Wrights (2008)
studier.

Resultatet visade att lararstudenterna sag och rapporterade nya saker i sitt
handlande med underlag fran den videoinspelade undervisningen, jamfort
med vad de uppmérksammade och beskrev utifrén sitt minne av lektionen.
Dessa situationer tolkades som att lararna blivit 6verraskade av nagot.
Overraskningen har darmed sin grund i négot som sker, och det ar har som
gapet mellan deras ”I”” och deras professional-me” blir uppenbart for dem.

Overraskningen utgjorde en forutsittning och en start for deras
reflektion. En reflektion som i enlighet med Schon (1983) och det som
tidigare beskrivits i teoriavsnittet kan beskrivas som en “reflection-on-
action”. Det ar dock inte givet att en 6verraskande situation leder till nagon
reflektion. Den kan ocksa helt ignoreras. Vad kan da detta att se sig sjalv
undervisa betyda? Resultaten tyder pa att det for olika larare far valdigt olika
konsekvenser. Nagra blir 6verraskade av valdigt manga olika saker under en
och samma lektion medan andra knappast inte 6verraskas alls i jamforelse
med det som de mindes fran lektionen. Kanske &r det sa att arbetet med video
far olika konsekvenser beroende pa hur erfaren man ar som larare, eller att
larare har olika férméga att uppmarksamma saker. Men det kan som tidigare
namnts ocksé vara sa att man som larare ignorerar det man ser och véljer att
inte Overraskas. Oavsett hur lararna reagerade sa har videon potentialen att
uppenbara det gap som finns mellan deras spontant agerande ”I” och deras
”professional-me”.

De ldrarstudenter som 6verraskades av konsekvenserna av sitt handlande
skrev att de onskade forandra detta i nagon riktning. Reflektionen blev en
konsekvens av att de medvetandegjorts kring det faktum att de inte hade
agerat i klassrummet sa som de énskade. Det ledde till att de flesta av
lararstudenterna formulerade sig kring alternativa undervisningshandlingar.
Redan detta kan sdgas vara ett led i en larprocess, &ven om den forandrade
handlingen annu inte synliggjorts. I enlighet med Blumer (1969/1986) skulle
deras férhandlande kring olika tédnkbara alternativa handlingar vara ett sétt att
bade forsta och skapa mening i en situation. Det kan ocksa ses som att en
larare med utgangspunkt i denna reflektion forsoker att se situationen utifran
den andres perspektiv (von Wright, 2007). Dewey (1922) beskriver hur det
béasta séttet att utveckla alltmer funktionella handlingar &r att préva dem, men
att man ocksé kan experimentera med dem i tanken. Jag vill mena att det var
vad lérarstudenterna gjorde néar de formulerade sina reflektioner kring
fordndrade handlingar, trots att de &nnu inte provat dem.
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Den reflektion som sker efter att en Overraskning har uppmarksammats
behover dock inte leda till ndgon forandring. Allt kan ocksa forbli sa som det
var fran borjan, ndgot som Schén (1987) ocksd har beskrivit. Brookfield
(1998), Vaage (1998), Handal och Lauvas (2001) och Korthagen och Vasalos
(2005) menar alla att detta vidmakthallande av gamla vanor ocksa kan ha
med tradition att gora. Tradition skulle i det hdr sammanhanget kunna
beskrivas som ett forhallningssatt som &r raddande i just detta sammanhang.
Det kan vara en forklaring till varfor vissa fortsétter att agera pa det satt som
de alltid har gjort.

Larare finns i normativa sammanhang dér de inte agerar isolerat fran
andra. Forvantningar pa larares undervisning finns fran bade ledning,
kollegor och inte minst fran deltagare. Dessa forvantningar kan spela in bade
omedvetet och medvetet pa riktningen av larares foérandrade handlingar eller
leda till att ingen forandring alls sker, nagot som ocksd Vaage (1998)
beskriver. | den hér studien med sin empiriska grund i folkhdgskolan kan
ocksa de ideal som skolformen vilar pa vara konserverande i forhallande till
nya satt att undervisa dd dessa kan uppfattas som nagot som inte &r
folkhdgskolemassigt (Paldanius, 2007).

Ytterligare ett skal till att stanna kvar i det ”gamla” kan vara att det inte
finns nagra tankbara alternativa handlingsvanor eller att det helt enkelt blir
for jobbigt att forandra den vél inarbetade vanan. All férandring innebdr ett
arbete och om arbetssituationen redan &r anstrdngd, som ett par av ldrarna i
den uppfoljande studien talade om, sa kan det bidra till att man hellre véljer
att géra som man alltid har gjort.

En annan faktor som &r betydelsefull for om reflektionen dver en
erfarenhet leder till en féréndring eller inte & om reflektionen &r av det slag
som Dewey (1929/1958) kallade en kritisk reflektion. Det var den sortens
reflektion som han menade 4r den som kan leda till “reflective actions”. En
kritisk reflektion bygger pa ett systematiskt tankande kring en erfarenhet och
kraver noggrant 6vervagande av konsekvenserna av handlingarna. Kanske
kravs det att lararna uppméarksammar nagot problem i relation till sitt
agerande ett flertal ganger innan en fordndring verkligen kénns motiverad.
Reflektion over gjorda erfarenheter diskuteras ocksa av Brookfield (1998)
som havdar att det ar av stor vikt att bade larare och deltagare utvecklas till
att se att det inte enbart finns en, utan istallet manga, tankbara och mdjliga
reflektioner som kan gdras utifran en erfarenhet.

Vad ar det da som hander nar lararstudenterna dverraskas? Jag vill med
stod ifrdn den valda teorin beskriva det pa foljande satt. Det obehag och den
oro som flera av lararstudenterna beskrev att de upplevde i samband med att
de filmade och tittade pa sig sjalva vill jag tolka som att de kinde en viss
osakerhet infor vad de skulle komma att fa se pa videofilmen. Férutom det
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mer allménna obehag som vi alla kan kénna infor att hora eller se oss sjélva
pa en inspelning s& handlar det har ocksd om att lararstudenterna skulle fa se
sig sjalva i en professionell roll. Oron fanns dar for att videon skulle
presentera en bild som kanske inte skulle visa sig dverensstdmma med den
bild de hade av sig sjalva. Endast ndgon av de deltagande lararstudenterna
hade tidigare sett sig sjalva i sin lararroll pa film. Den bild som de hade sedan
tidigare kan darfor betraktas som en illusion. Det &r har det &r fruktbart att se
det obehag som flera menade att de kande med utgangspunkt fran Meads
bada aspekter av jaget. Nar lararna ser sig sjalva pa den inspelade videon &r
det deras spontant agerande ”I” som de ser. Detta blir en ny bekantskap for
dem da denna aspekt av jaget annars ar svar att fa syn pa eller att bli
medveten om. Sa fort vi tanker p& vad vi har gjort s& dvergar vart 17 till att
bli ett ”me” och det dr vart "me” som reflekterar (Mead, 1995). Den del av
jaget som tittar pa och reflekterar dver vad som visas pd videon ar saledes i
det hér fallet lararstudentens ”professional-me”. Det &r den aspekt av jaget
som rymmer alla deras tidigare erfarenheter fran till exempel lararutbildning,
fran litteratur och fran alla de samtal och interaktioner som de varit med om
tidigare. Det gap mellan jagets bada aspekter som kan upptackas med videon
som stdd, kan forklaras med att det ”I” som ldraren ser agera pa videon inte
ar det samma som deras “professional-me”. ”’I”” agerar spontant och inte alltid
i enlighet med de erfarenheter och vérderingar som finns lagrade i deras
professional-me”. Detta kan leda till att larare ser saker pa filmen som de
vill fordndra. Men i detta I kan ocks& nagot nytt uppstd och Mead (1995)
menade att det utgdr en mojlighet till férandring. 1’1 finns vart kreativa jag
och det som kan leda till en utveckling.

Lararstudenterna dverraskas av att de stundtals agerar pa ett satt som de
inte tidigare varit medvetna om. De uppmarksammar att de uppvisar vanor
som de inte tycker stimmer dverens med hur de skulle vilja agera eller hur de
tidigare trott att de agerade. Lérarstudenterna beskriver i sina texter att de ser
vanor som de skulle vilja utveckla eller forandra, men svérigheten och
utmaningen ligger i att leva upp till allt det som ryms i lararens professional-
me”. En larares professionella utveckling kraver bade tid och tillfallen till att
reflektera dver gjorda erfarenheter.

Lararstudenterna ser pa videon att de inte ar lyhorda nog i sin relation till
deltagarna och skriver att de skulle vilja agera pa ett annat sétt. De beskriver
att de ser att de sjélva tar en alldeles for stor del av talutrymmet i jamforelse
med vad de trott, i jamforelse med deras illusion, och i relation till hur de
skulle vilja att det var. De ser ocksa att de ibland &r alltfor styrande i sitt
forhallningssétt. ”Jag kor med LEDANDE fragor!! Vilken effekt far det? Kan
jag gora annorlunda?” skriver till exempel Johanna i sin reflektionstext efter
att hon sett sig sjalv agera pa den inspelade videon.
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Tidigare forskning har visat att manga larare som en foljd av sin
personliga laggning kan vara mycket sjélvkritiska (Korthagen & Vasalos,
2005). Detta hade kunnat resultera i att lararna enbart hade uppmarksammat
och redovisat saker som de inte tyckte var tillfredsstallande i sitt satt att
hantera undervisningen och i sin interaktion med deltagarna. Det visade sig
ocksa att nagra av lararstudenterna inledningsvis hade en tamligen negativt
bild av sig sjalva men det var nagot som de fick revidera efter att ha sett pé
videon. Detta ar ett av de mer intressanta resultaten i denna avhandling, att
lararstudenterna forutom de brister de uppmarksammar ocksa overraskas av
att de ser en larare som de tycker agerar professionellt. Flera av dem ser att
de undervisar pa ett sitt som de tycker ser valstrukturerat, tydligt och
kompetent ut, trots ’det kaos som rader i huvudet” som till exempel Astrid
utrycker det. Detta menar jag ar vasentligt att lyfta fram da lararna ocksa
menar att denna erfarenhet bidrar till att de kan k&nna att de duger som l&rare,
att de kan ké&nna stolthet och att de kanner sig tryggare i sin lararroll. De har
med videon som stod upptickt att deras “I” agerade pa ett satt som ség
professionellt ut, en erfarenhet som de inte tidigare varit medveten om. Men
de kunde ocksa identifiera och beskriva saker som de skrev att de ville
utveckla i sin undervisning. Allt detta enligt deras egen bedémning.

Det som denna studie kan bidra med &r ett resultat som visar att videon i
de flesta fall har lett till att l&rarstudenterna beskriver att de har blivit
dverraskade av ndgot. Dessa Gverraskningar har hos de flesta lett till
reflektioner som gjort dem medvetna om hur de agerar i klassrummet,
atminstone hur de agerade i den situation som radde nar de spelade in videon
och den situation som de beskrev i sina reflektionsdokument. For nagra av
dem har dessa reflektioner lett till att de formulerat sig omkring hur de skulle
vilja utveckla eller fordndra sina undervisnhingsvanor. Denna ambition kan
tolkas som att de strévar efter att deras ”I” i storre utstrdckning ska ndrma sig
deras “’professional-me”.

Den forsta studien ger dock inte ndgot empiriskt underlag for att kunna
sdga nagot om ldrarstudenternas larande. Att de har Overraskats av en
situation och reflekterat Gver den kan vara nagot som satter igang deras
tankar om olika alternativa handlingar, vilket kan s&gas vara en del i
larprocessen. Det kan pa sikt resultera i ett forandrat handlande och darmed
synliggora deras larande.

Utvecklade eller forandrade handlingsvanor

I den uppfdljande studien samlades empiriska data in genom folkhdgskol-
lararnas beskrivningar av vad de hade sett pa den upprepade
videoinspelningen. De flesta ldrarna rapporterade att de antingen hade
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utvecklat tidigare vanor, helt forandrat sina vanor eller gjort bada delarna. En
av de atta lararna beskrev dock inga forandringar alls.

Under de tva ar som forflutit sedan lararna tittade pa den forsta
videoinspelningen har sma och stora forandringar skett bade i deras lararskap
och i deras arbetssituation. Resultatet visar att de flesta lararna beskriver att
den forsta videon paverkat deras handlande och att den gjort det pa lite olika
sétt. Videofilmen bidrog till att medvetandegéra dem om den interaktion som
sker i klassrummet, mellan dem och deltagarna och mellan deltagarna, och
hur deras agerande fick konsekvenser for det som hénde. De Overraskades av
olika saker i sin undervisning och reflekterade ver att de ville forandra nagra
av sina handlingar. Tva ar senare beskriver de flesta att de med videon som
stdd kan se att en forandring har skett. | enlighet med pragmatisk filosofi kan
detta beskrivas som att ett larande har agt rum. Om det verkligen &r sa eller
inte, det kan jag inte vara sidker pd dd mina data bygger pa lararnas
sjélvrapportering. Vad som verkligen har hént ligger heller inte i mitt
huvudsakliga intresse, jag vill mena att det som l&rarna beskriver ar
tillrackligt intressant och trovardigt i sig. Det som star i fokus i denna
avhandling &r deras bedémning av situationen (Blumer, 1997; Noelle, 2002).
Deras bedémning av det som de ser och uppmarksammar av férandringar i
sitt agerande pa videoinspelningen.

Lérarna talar om att de pd videon har sett att de har forandrats i ndgon
riktning. Né&r lararna ser och beskriver sin utveckling kan den sekvens som
beskriver larandeprocessen och som avhandlingen bygger pé diskuteras i sin
helhet. En av podngerna med avhandlingens design &r att underséka denna
sekvens i relation till verktyget video. Lérarna beskriver att de ser att de, i
jamférelse med den tidigare beskrivna vanan, har tonat ner sin roll och att
deltagarna nu har fatt mer av det inflytande som lararna tidigare 6nskat att de
skulle ha. Det ”T” som de denna géng ser agera pa videon dverensstimmer i
hogre utstrickning med deras “professional-me”. Bade Mead (1995) och
senare von Wright (2000) beskriver hur detta narmande mellan jagets bada
aspekter kan ses som ett resultat av en reflekterad héllning. Lérarnas 17
agerar fortfarande spontant men lyssnar” i stérre utstrdckning in deras
’professional-me”.

I denna senare aspekt av jaget finns grunden for den beskrivna
forandringen, hér finns alla tidigare erfarenheter, t.ex. den l&rarutbildning
som de avslutade tva ar tidigare, och det kollegiala samarbetet pa deras
arbetsplats. Det kan tolkas som att lararna nu handlar pa ett satt som i storre
utstrackning vilar p& de sérskilda kannetecken och ideal som finns inom
folkhogskolan och som har presenterats, bearbetats och ocksa utmanats under
deras uthildning pé folkhdgskollararprogrammet (Gustavsson, 2009;
Paldanius, 2007).
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Lé&rarna menar att deras férandrade handlingsvanor delvis har sin grund i
att de numera &r tryggare och sakrare i sin ldrarroll och att de vagar slappa
mer pa kontrollen och lita pa att deltagarna ocksa har erfarenheter att bidra
med. Jakob som tidigare pé olika sétt servade deltagarna har genom att ha
medvetandegjorts omkring detta utvecklat nya handlingsvanor dér deltagarna
sjalva far ta ett storre ansvar for att 16sa sina problem. Han inser att hans
nuvarande satt att undervisa har storre kvalitéer an hans tidigare
forhallningssatt, men menar att det ar forst nu som han ar tillrackligt trygg i
sin lararroll for att kunna agera pa ett sddant sétt.

Den fradga man har kan stalla sig & om denna utveckling kunnat ske dven
utan videon som verktyg. Det kan kanske vara sa, men det var videon som
medvetandegjorde Jakob om detta tidigare monster i hans satt att vara som
larare. Fragan ar dock alltfor komplex for att ges nagot entydigt svar, men det
vi vet &r att videon bidrog till att han blev medveten om sitt forhallningssatt.
Det som ar viktigt att lyfta fram var att han tidigt i sin larargarning sag hur
han agerade vilket ledde till att han reflekterade Over andra
handlingsalternativ. Nu har han utvecklat handlingar som gor att han inte
langre tar pé& sig rollen att losa deltagarnas problem. Jag vill mena att
resultatet styrker att videon har bidragit till det larande som Jakob och de
andra lararna beskriver i termer av forédndrat handlande. De larare som
utgjorde Oliveros m.fl. (2004) informanter menade i likhet med mina resultat
att videoverktyget gett dem ett konkret underlag att reflektera utifran. Deras
studie ger dock inte nagra svar pa om lararna forandrat sina vanor, da den till
skillnad frén denna avhandling inte innehéller ndgon uppféljning.

Lérande kan ses som nagot som pagar kontinuerligt i en larares yrkesliv.
Det kan teoretiskt beskrivas som att larare kontinuerligt befinner sig i den
tidigare diskuterade larandesekvensen. Ibland féljer de processen endast
partiellt. De verraskas av nagot och en reflektion uppstar men denna leder
inte vidare vid detta tillfalle. En annan gang fullféljs sekvensen i sin helhet
anda fram till att en ny handlingsvana uppkommit och ett larande kan ségas
ha dgt rum. | samma stund kan en ny situation Overraska och sekvensen
startar darmed en ny loop. Det som beskrivs i sekvensen beskriver sjélvklart
inte det som sker i verkligheten utan &r endast att betrakta som ett sétt att
beskriva hur larande kan ga till. De steg som sekvensen beskriver kan utgéras
av sma steg, sma finjusteringar av handlingar. Det kan ocksad vara mer
avgorande forandringar av handlingar. | den stund vi reflekterar kan det vara
sd att vi redan har ett antal tidigare provade handlingar som vi véljer mellan
for att 16sa den Overraskande situation som vi stéllts infor. Detta satt att
hantera och finna losningar pa saker som hander i var interaktion med
omgivningen ar nagot som ibland ar mer patagligt an annars, vilket kan galla
for foranderliga och nya situationer. | relation till lararyrket kan detta vara
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fallet for nya larare men dven erfarna larare stalls da och dé infor en sadan
situation. Elin talar under intervjun om att hon i sin andra videofilm ser att
hon utvecklat sin formaga att verkligen se och bekrafta deltagarna. Hon
dverraskas dock ocksad av nya saker i sitt agerande i relation till deltagarna
och reflekterar dver hur hon ska forhalla sig till detta och hur ett annat sétt att
agera skulle kunna se ut. Hon startar darmed aterigen en ny larprocess men
om den leder till ndgon férandring vet vi ingenting om.

Video som verktyg for larares professionella
utveckling

Flera av lararna menar att de vid det andra inspelningstillfallet & mer
avslappnade infér kameran och nagra vagar ocksa préva verktyget pa ett nytt
satt. Inger viljer denna gang att experimentera med olika handlingar i
klassrummet for att sedan pa videofilmen kunna studera vad detta far for
konsekvenser. Hon undersoker pa s vis vilka handlingar som skapar bast
forutsattningar for den dialog som hon i sin undervisning efterstrévar, en
provning som Dewey (1922) menade kan goras bade i tanke och handling.
Att arbeta med videoinspelningar pé& detta experimentella satt var det enbart
Inger som gjorde, men det kan mycket vl vara ett omrade att utveckla for
andra som vill arbeta med videoverktyget.

Det som flera av lararna talar om nar de ska beskriva vad det har betytt
att de vid tva tillfallen ha sett sig sjalva pa video &r att de har sett att det som
de gor i klassrummet ser professionellt ut. De ser att de hanterar situationer
som uppstar pa ett klokt satt, att de moter deltagarna med respekt och att
deras undervisning ar valstrukturerad och tydlig. De menar att de numera inte
langre oroar sig for hur de &r som larare och det gor dem tryggare i
klassrummet. Tryggheten gor att de overldter mer inflytande vad galler
undervisningens innehall och arbetsformer till deltagarna. P4 vilka grunder
den av lararna beskrivna utvecklingen att kdnna sig allt sékrare i sin lararroll
verkligen kan kopplas till videon ar forstas svart att sdga. Att ha arbetat en tid
och fatt erfarenheter av undervisning torde vara nagot som gor de flesta larare
alltmer sakra i sin lararroll, oavsett om de fatt anvanda video eller inte. Men
det finns i studiens empiriska data saker som gor att det atminstone gér att
héavda att videon bidragit till detta.

En grund for detta pastdende ar att studiens empiriska data bygger pa
lararnas egna beddémningar. Det ar lararna sjalva som beskriver att de ser att
de foréndrat sina handlingar, att de ”duger” eller att de ser “professionella”
ut. Jag vet alltsd inte om det “verkligen” &r sa, men det spelar mindre roll.
Nasta gang de gar in i klassrummet och interagerar med deltagarna ar det
deras egen bild som betyder nagot (Noelle, 2002). Om deras “professional-
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me” har fatt erfara att de ser trygga ut ar det troligen tillrickligt for att deras
”I” ska kunna agera utifran det. L&rarna har varit med om att se sig sjalva
undervisa pa video tvd ganger och med ganska lang tid daremellan. Det
betyder ocksa nagot. De beskriver att de kan se en utveckling nar de jamfor
de bada videofilmerna, en utveckling som de menar ocksa har paverkats av
andra saker, inte minst personliga saker. Men de séger att de bada tillfallena
da de har sett sig sjalva pa video gjort att de fatt syn pd nagot som de annars
inte skulle kunnat se. Resultatet visar att lararna pa den senare videon har sett
att de har forflyttat sitt fokus alltmer ifran sig sjalva till att istallet forlagga
det till deltagarna och att de ocksa blivit mer lyhorda och bekraftande i sin
relation till dem.

Resultatet frdn den uppfoljande studien ger underlag for att besvara
frdgan om larares professionella utveckling i relation till videoverktyget.
Detta ar avhandlingens bredaste frdga och den kan ses som den fréga som
ramar in hela avhandlingsarbetet. Fragan om larares professionella utveckling
har beforskats av manga (Day & Sachs, 2004) vilket ger en bild av hur
angeléaget detta vetenskapliga omrade &ar. Avhandlingens ansprak ar att bidra
med en aspekt av hur larares professionella utveckling kan stédjas och
handlar om hur l&rares skicklighet att undervisa kan utvecklas genom att de
far se sig sjalva undervisa pé video. En skicklighet som visar sig genom att
larare utvecklar alltmer vélfungerande handlingar och vanor. Arbetet med
videoverktyget har ocksd bidragit till att flera av lararna beskriver att de
numera reflekterar Gver sin undervisning, reflection-on-action, pa ett mer
konstruktivt Kritiskt satt &ven utan video som underlag.

Larares utveckling kan ses som nagot som pagar ett helt yrkesliv men &r
kanske av sarskilt stor vikt de forsta aren som anstalld efter en lararexamen
(Cherubini, 2009; Abrandt Dahlgren & Hammar-Chiriac, 2009; Kelchter-
mans, 2004). For att en utveckling ska kunna komma till stand kravs tillfallen
for reflektion dver det dagliga arbetet. Arbetet med videoinspelningarna har
for de flesta larare i denna avhandling visat sig stimulera en sadan utveckling.
De beskriver att videon gett dem m6jligheten att fa se sig sjalva utifran och
nagra av dem talar om detta som en objektiv bild, som en majlighet att fa
distans till sig sjalva. Denna bild utmanade deras tidigare bild, deras illusion.
Kanske blev den utmaningen storst i samband med den forsta
videoinspelningen. Resultaten fran denna avhandling kan ocksé vél relateras
till flera tidigare redovisade studier inom samma forskningsomrade (Sparks-
Langer m.fl., 1990; Calandra m.fl., 2006; Wright, 2008).
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Larares professionella utveckling - uniformt eller
lokalt konstruerad

Den fraga som har undersokts och diskuterats ar om larares professionella
utveckling kan ses som uniform och darmed drivas av idéer och teorier som
kommer utifran och uppifran eller mer &r att betrakta som ett resultat av
reflekterade erfarenheter utifran varje larares egen skolkontext. Ett exempel
pa det forra ar EU:s direktiv om att alla vuxenlarare bor omfatta vissa
gemensamma nyckelkompetenser (Research voor Beleid, 2010). Tanken &r
att detta ska utmana radande brister hos vuxenlararna och oka kvalitén i
undervisningen i alla olika vuxenutbildningskontexter. Det som kan stéllas
emot denna syn ar att se larares utveckling som nagot som i forsta hand ar
lokalt konstruerad och dar varje larares egen vardagserfarenhet far stor
betydelse. Kanske kan larares professionella utveckling ocksa ses som nagot
som har att géra med ett samspel mellan dessa béda synsitt eller att dessa
bada synsitt har olika betydelser i olika skeden av en larares yrkesliv.

Avhandlingens design bygger pa tanken att larares professionella
utveckling kan ses som ett resultat av erfarenheter som gjorts i den egna
kontexten och som kritiskt reflekterats. Utifran ett pragmatiskt perspektiv ar
det svart att se larares utveckling som ndgot som kan styras uppifran eller
utifran. Snarare bygger de pragmatiska idéerna pa tanken att det ar i den egna
vardagsverkligheten som erfarenheterna gors och dar reflektionerna ocksa
kan komma att paverka kommande handlingar (Dewey, 1929b).

I den uppfoljande studien stalls en uniform syn pa lararskap mot ett
forhallningssatt som istdllet ser det som att ldrares utveckling tar sin
utgangspunkt i varje larares egen kontext. EU:s tanke om att varje
vuxenldrare ska utvecklas till att omfattas av ett antal definierade
nyckelkompetenser (Research voor Beleid, 2010) ges inte heller nagot stod i
den tidigare forskning som presenterats. | stort sett samtliga av de tidigare
studier som har redovisats i den har avhandlingen tar sin utgangspunkt i
larares lokala kontext. Ldrares professionella utveckling ses i dessa studier
som ett resultat av reflektion Over erfarenheter, dock utifrin andra
vetenskapliga perspektiv &n det som jag har valt. Situerade synsétt &r dock
vanliga och galler for flertalet studier kring larares professionella utveckling
utan video i designen (Day & Sachs, 2004; Kelchtermans, 2004; Wedin,
2007) men ocksa for studier dar detta verktyg statt i fokus (t.ex. Calandra
m.fl., 2009). Deweys pragmatiska idéer bygger pa att begreppsparen teori och
praktik, handlande och reflektion inte gar att separera. Att en uppsattning
nyckelkompetenser, gemensamma for alla vuxenldrare, skulle kunna
implementeras hos yrkesverksamma gar helt i motsatt riktning. De
sammanhang som vuxenlarare arbetar i kan ocksa skilja sig avsevart fran
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varandra (Jitte m.fl., 2011). Det kan till och med vara svart att se de atta
medverkande folkhdgskolldrarnas kontexter som en gemensam, trots att de
alla arbetar inom folkhogskolan, en skolform som sigs bygga pa starka
traditioner med manga gemensamma idéer (Gustavsson, 2009; Paldanius,
2007).

Videoverktyget dr anpassat efter att verka i den lokala kontexten. Haw
och Hadfield (2011) menar att arbetet med video just avser att stimulera till
reflektion Over varje ldrares egen praktik. De talar om videon som en
referenspunkt for lararens bild av sig sjalv och sin situation. Det ar just sa
som flera av lararna i denna avhandling ocksa talar om verktyget. Haw och
Hadfield (2011) understryker &ven vdrdet av att videon skapar en méjlighet
att ge en; “objective image that can be juxtaposed with their subjective
memory of themselves” (ibid, s. 51). Detta dverensstdmmer val med mitt satt
att anvinda mig av och tolka Meads (1934/1967) begrepp ”I” och ”me” i min
forstaelse av vad som sker nar lararna ser sig sjalva pa den inspelade videon.
Jag har i enlighet med Rock (2001) provat att se det som att vi ocksa kan ha
fler 4n ett “me”, och anvint mig av ett eget begrepp for detta relaterat till just
professionella sammanhang. Det ar rimligt att tro att Meads (1934/1967)
begrepp gar att anvanda pa det sattet eftersom de erfarenheter och de
uppfattningar som professionella ldrare anvander sig av i relation till sitt ’T”
nar de agerar i klassrummet finns lagrade i ett for detta sammanhang sarskilt
”me”. Det dr detta som jag har valt att kalla ”professional-me”, just for att det
relaterar till ett yrkessammanhang. Séakerligen anvander sig ldararna ocksa av
andra "me” i klassrummet vilka rymmer erfarenheter av annat slag, men mitt
fokus har varit riktat mot det professionella sammanhanget i lararrollen. Det
talas ibland om att larare ska méta sina deltagare som ménniska men jag vill
understryka att de &ven ska mota deltagarna i rollen som professionell larare.

Ldrarna talar om att de, genom att de har blivit mer erfarna och trygga i
sitt lararskap, inte langre uppratthaller eller har behov av kontroll Gver sin
undervisning pd samma satt som de tidigare haft. Anneli talar om att hon
infor forsta videoinspelningen planerade allt in i minsta detalj nar det gallde
undervisningen, men att hon numera, genom att ha ett annat forhallningssétt
battre lyssnar in deltagarna och deras behov. Flera av lararna talar om sin
utveckling som en okad lyhoérdhet infor bade individ och grupp i
klassrummet. De menar att de numera battre klarar av att agera i samklang
med sina tankar om hur de vill upptrada i sin lararroll. Gapet mellan hur de
tror att de agerar och hur de verkligen agerar har saledes minskat sedan den
forsta videoinspelningen. Deras I’ och deras “professional-me” kan ségas ha
nérmat sig varandra och de ar dédrmed inte heller langre lika radda for vad de
ska komma att se om de skulle spela in ytterligare en video. Detta larande,
denna professionella utveckling, har sin grund i deras reflektion kring
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erfarenheter gjorda i den lokala kontexten och ett senare prévande av nya
eller férandrade handlingar i samma kontext.

Jag kan med stod av resultaten fran denna avhandling presentera
argument som talar for synen pa larares utveckling som ndgot som i forsta
hand utgar ifran varje larares lokala verklighet. Listan Gver saker som talar
for ett sadant forhallningssatt skulle till exempel kunna utgoras av; att larares
forandrade vanor i det fallet anpassas pa ett funktionellt stt till just den miljo
dar de hor hemma (Glenn, 2012), att det specifika sammanhanget far stor
betydelse for vilka vanor som etablerats och att vanor uppstar som ett resultat
av kumulativa erfarenheter (Ostman, 2003). Mot detta skulle helt andra
argument ocksa kunna presenteras, vilket skulle kunna visa pa svagheter i att
enbart se larares utveckling som nagot som utvecklas i den lokala kontexten.
Exempel pa sadana argument skulle kunna vara; att larares begransningar inte
alltid kan 6verbryggas med stod av inspelade videofilmer — risken finns att
larare som ser sig sjalva pa video inte uppmarksammar sina egna brister, att
forskningsresultat fran studier dér larares utveckling ses som lokalt utvecklad
inte tas pa allvar av alla larare, att teorier ar forskningsbaserade och darfor
mer palitliga, att alla utbildningssystem har en politisk agenda som i olika
grad styr larares agerande. Dessa senare exempel skulle kunna ses som
argument for att ocksa se larares utveckling som uniformt konstruerad.

Vad har jag da, ndr det ar dags att summera denna diskussion, kommit
fram till? De bada motstridiga hallningar till larares professionella utveckling
som tidigare presenterats talar trots allt for att det kan finnas skl att se denna
utveckling som nagot som bade har sin grund i teorier och idéer fran t.ex. en
lararutbildning men ocksa som ett resultat av reflekterade erfarenheter utifran
en lokal kontext. Jag vill med utgangspunkt ifran mina avhandlingsresultat
darfor argumentera for att larares utveckling kan ses som ett samspel mellan
dessa béada synsatt. Det ar rimligt att tro att det for alla larare har stort varde
att ha en lararutbildning som grund for sin profession, vilket stoder ett mer
uniformt satt att se pad larares utveckling. Under en lararutbildning
presenteras grundlaggande tankar och idéer om vad ett lararskap innebar samt
teorier som kan ligga till grund for ett yrkessprak och ett satt att tolka och
forsta en larares arbete. Ofta handlar det om en ideologi som ar normativt
konstruerad eller en tradition som fors vidare. Nar det galler
folkhogskollararutbildningen visar det sig hos de som har medverkat i den
hér avhandlingen att de genom denna utbildning blivit del av en tradition med
starka gemensamma vdarden. Vérden som har att gora med talet om en
folkhdgskoleanda och folkhdgskolemissighet (Paldanius, 2007) och som pa
olika satt bearbetats, problematiserats och utmanats. Lé&rarstudenterna har
ocksd i olika grad genom sin lararutbildning utvecklat sin formaga till
reflektion och distans. Avhandlingens resultat visar dock att riktningen pa
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lararnas forandrade vanor hanger nara samman med de ideal som réder inom
folkhdgskolan. Redan i den forsta studien skrev ldrarstudenterna att de
onskade forandra nagra av sina vanor i en riktning som kan tolkas som att
den har sin grund inom denna tradition. Att dessa ideal fanns i deras
professional-me” #r inte detsamma som att de da formadde att uttrycka det i
handling genom sitt ”I”. Lararstudenterna visste kanske inte heller innan de
hade sett sig sjalva undervisa pa video att deras “professional-me” inte
uttrycktes genom deras I”.

I slutet av lararstudenternas lararutbildning finns fortfarande hos de flesta
ett gap mellan dessa bada aspekter av deras lararjag. Lararnas fortsatta
professionella utveckling bygger pa mojligheter till reflektion Gver
erfarenheter som de gor i sitt dagliga larararbete efter avslutad examen.
Resultatet visar att lararna efter tva ar talar om sin formaga att i handling
alltmer realisera de idéer och forhallningssétt som presenterats genom den
folkhdgskollararutbildning som de har gétt. Men utbildningen har ocksa
tranat dem till att bli reflekterande praktiker och till att kunna distansera sig.
Videons styrka ar att den bidrar med ett underlag dér bada dessa formagor
kan anvandas och utvecklas.

En slutsats av detta kan darfor vara att larares professionella utveckling
kan ses som ett samspel mellan lararutbildning och senare yrkeserfarenheter
och mellan ldrares ”I” och ldrares “professional-me”. Den utveckling som
stimuleras genom videoverktyget ar i enlighet med bade mina och andras
resultat ndgot som utgar ifran vars och ens lokala sammanhang. Vaage (1998)
varnar for att det kan finnas risker med ett alltfor okritiskt dvertagande av
radande ideal nar det galler kontexter med starka traditioner, vilket kan vara
fallet nar det galler folkhogskolan. Om en sadan risk foreligger i detta
sammanhang och hur denna risk i sa fall kan 6verbryggas har jag inte ndgot
svar pa.

Den valda designen har undersokt vilka konsekvenser videoverktyget kan
f& for larares professionella utveckling. Resultat fran tidigare forskning visar
att larares professionella utveckling bast stods genom att de far delta i den
sortens kompetensutveckling som tar sin utgangspunkt i vars och ens lokala
kontext (Kelchtermans, 1993). Nér det géller att sttdja larares reflektion och
professionella utveckling utifrdn en sadan utgangspunkt, har videoverktyget
visat sig ha stor potential.

Studiens trovardighet

Den design som anvénts i avhandlingen har troligen utgjort en viss stérning i
den undersokta verksamheten. Kanske &r den anda pa manga sétt mindre an
den som har varit fallit i flera av de studier som tidigare redovisats. Att
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storningen i den har avhandlingen kan betraktas som liten ar viktigt av tva
skal. For det forsta for att det empiriska underlaget kommit att paverkats sa
lite som mojligt, och for det andra for att det vore etiskt problematiskt att
utsétta en deltagargrupp i en uthildning for nagot specifikt innehall enbart
utifran ett forskningssyfte. Ofta handlar stérningen i de tidigare studier som
jag har tagit del av om att nédgon for gruppen ny bekantskap statt bakom
kameran. Detta har inte varit fallet i denna studies design, férutom i nagot fall
da har en néra kollega filmat. Oftast har det i andra studier ocksa varit for
gruppen okanda forskare som filmat, och forskare som definierat vad som ska
filmas, hur lange och sa vidare. Det senare har inte heller géllt i denna studie.
Hér har ldrarna sjalva valt vad de har velat videofilma. Filmerna har genom
att de enbart varit lararnas eget arbetsmaterial inte fatt ndgon spridning och
de omfattas heller inte av offentlighetsprincipen. Darmed har inte heller
deltagarna utsatts for ndgon utomstaendes granskning. Férhoppningen ar att
resultaten fran denna avhandling ska komma att uppviga det obehag som
kanske andock har tillfogats bade larare och deltagare.

| tidigare beskrivna studier har ofta nagon didaktisk modell anvants som
underlag for bearbetning och tolkning av lararnas agerande pé den inspelade
filmen. Detta torde ha péverkat resultatet i storre utstrackning an denna
avhandlings design gjort. De modeller som har anvénts i andra studier &r ofta
normativa och sétter vissa synsatt fére andra och jag menar att de kan ge sken
av att det finns reflektioner som &r mer vérdefulla &n andra vilket kunnat
styra informanterna. | foreliggande avhandling blev inte lararna paverkade i
nagon riktning kring vad de skulle skriva om i sina reflektionstexter eller tala
om under intervjuerna. Det som var och en av l&rarna bedémde som
vardefullt att reflektera dver utgor istallet det som har redovisats. Ibland
handlade det om att, som Cecilia skrev, att hennes ”top liksom fastnat uppe
pa byxlinningen eller att hon sdg att hon har en tendens att sitta ndsan i
vidret”. Hon reflekterade over pa vilket satt detta kunde stora deltagarnas
fokus fran det som undervisningen handlade om vid det tillfallet. | nasta
stund handlade hennes reflektioner om hur hon bedémde sin férmaga att
kommunicera med deltagarna. Jag vill mena att det &r en styrka i resultaten
att de ror s3 manga aspekter av att vara larare och av bilden av sig sjalv i
lararrollen.

Det ar ofrankomligt att som forskare till viss del paverka utfallet av en
studie men jag vill mena att den valda designen gett lararna stor frihet i bade
tolkning av uppgiften, vad de skulle skriva om i sina reflektionstexter och
vad de kunde vélja att tala om under intervjuerna. Med teorin som grund
skulle detta kunna uttryckas som att det &r ldrarnas egen definition av
situationen (Blumer, 1997) som ligger till grund for avhandlingens resultat.
Att den forsta studien utgatt fran ett empiriskt material som kan relateras till
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en av lararstudenternas kursuppgifter kan forstds ha paverkat dem i deras
skrivande. De kan ha velat framstd som ”dugliga” studenter infor sina
universitetslarare och skrivit reflektionsdokument som visade pa detta. Men
eftersom sjalva inspelningen var frivillig och att ldrarstudenterna i sina
reflektioner skrivit om bade brister och fortjanster i sin undervisning menar
jag att deras sjalvrapporteringar utgor trovardiga data.

Nér nu resultaten redovisats och diskuterats ar det viktigt att ocksa stalla
sig fragan om det i studiens design finns inbyggda svagheter. Kan den
mojligen ha bidragit till att l&rarna ld&mnat beskrivningar som de har trott att
jag 6nskat att de skulle bidra med och att de kanske av lojalitet ocksa talat for
det positiva med att arbeta med videoinspelningar av undervisning? Visst kan
det finnas en sddan risk men jag menar att jag genom att vara noggrann och
inte uttala mig om nagot annat an vad ldrarna sjalva har beskrivit har
presenterat trovardiga resultat. En annan styrka &r att lararna inte heller alltid
talar i positiva ordalag om arbetet med video. De ndmner till exempel det
obehag som videoarbetet inledningsvis forde med sig och alla de tekniska
svarigheter som ocksa varit en del av processen, problem som dock verkar ha
varit 6vergéende. En av lararna ser dock efter de tva inspelningarna inte
nagot positivt alls med att arbeta med video. Hon blir sa stord av kameran att
hon inte kan upptrada naturligt. Hon mar ocksa valdigt daligt av att titta pa
filmen och hon menar att hon inte heller far ut nagot av den som kan vara till
gagn for hennes professionella utveckling. Hon menar att detta har sin grund
i personliga problem men oavsett vilka orsaker som fors fram s& har jag
respekt for att videoverktyget inte passar alla.

En annan léarare, Sofia, ser inte nagon forandring i sin undervisning
mellan de bada tillfallena. Hon blev inte Gverraskad av ndgot vid forsta
videotillfallet. Hon hade redan arbetat l&nge som larare nar hon gick sin
folkhogskollararutbildning. Sofia menar att hennes langa erfarenhet av att
vara larare och med ungefar samma amne och malgrupp gjort att hon &r val
medveten om béde vad hon gor i klassrummet och hur hon agerar. Hon har
ocksa haft flera auskultanter i sitt klassrum genom aren som har delat med sig
av sina bilder av det hon gor. | Sofias fall kan man séga att videon inte
utgjorde nagon stérning i undervisningen men den tillférde inte heller sarskilt
mycket till hennes utveckling. Hennes ”I” och hennes ’professional-me”
ligger formodligen nara varandra och gjorde kanske sd redan vid forsta
videoinspelningen. Hennes ”I” gor det som kan relateras till hennes
“professional-me” och nagra 6verraskande situationer uppstar dérfor inte for
henne. Hon menar dock att om hon skulle undervisa i ett for henne nytt
sammanhang kanske videon skulle f& konsekvenser &ven for hennes
undervisning.
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Videoarbetet for inte heller med sig enbart positiva konsekvenser. Trots
att lararna kan se en utveckling pa videofilmerna nér det galler deras egen
insats s har videon ocksa bidragit till att nagra av dem har sett och blivit
medvetna om att deras arbetssituation blivit alltmer komplex och kravande.
Detta gor att ett par av l&rarna talar om sin oro dver hur de ska orka med att
hantera denna situation framdver, ett resultat som borde tas pa allvar.

Den forskning som undersokt effekter av larares videoinspelningar och
som redovisats tidigare i texten har manga likheter och beréringspunkter med
mitt avhandlingsarbete. Resultaten fran den forsta studien som handlar om att
lararstudenterna dverraskas av olika saker och gor fler och nya reflektioner
efter att de sett sig sjalva undervisa pa video, dverensstammer ocksa tamligen
val med de forskningsresultat som presenterats av Sparks-Langer m.fl.
(1990), Wright (2008) och Rosaen m.fl. (2008). De slutsatser jag drar av
resultaten liknar ocksd i mangt och mycket de resultat som Wright (2008)
diskuterar i sin avhandling. Det som i denna studie dverensstdmmer med hans
forskningsresultat handlar om att lararna menar att arbetet med video fatt
dem att bli mer medvetna om vad de faktiskt gor i klassrummet och gett dem
en distanserad utifranbild av dem sjalva i lararrollen.

Jag bedomer det som en styrka att studien har en longitudinell design dé
detta mojliggjort ett resultat som visar pa langtidseffekter av arbete med
videoinspelningar. For att kunna sdga att ett larande eller en professionell
utveckling, utifran ett pragmatiskt perspektiv, har skett menar jag att detta ar
vardefullt. Avhandlingens design svarar dock inte pa fragan om ett larande i
betydelsen fordndrade handlingsvanor “verkligen” dgt rum. Vad jag kan
uttala mig om &r istéllet att lararna rapporterat att de har forandrat sitt satt att
agera i klassrummet, att de har utvecklats pa olika satt och att de pa den
senare videon kunnat se denna utveckling. De menar att videoarbetet har fatt
konsekvenser for deras sétt att undervisa och pa den bild som de har av sig
sjdlva i lararrollen. Resultaten bygger pa lararnas egna sjalvrapporteringar
och beddmningar. Det finns ingen yttre bedémare och det som ldrarna
beskriver &r darfor relevant for var och en av dem i deras respektive
sammanhang.

Trovardigheten i resultaten maste bedémas utifran avhandlingens design.
I den ingar sjalvobservationer och sjalvrapportering som metod och
tillforlitligheten i detta har diskuterats i metodavsnittet (jfr. West, 2010 och
Maier-Gutheil & Hof, 2011). Med utgangspunkt i mitt tidigare resonemang
kring den valda metoden menar jag att det finns mycket som talar for att det
méanniskor beskriver utifrdn sin egen konkreta verklighet, och i det har fallet
utifran en videofilm, har stort véarde. Enligt mitt sétt att se pa detta utgor det
en styrka i resultaten, och for detta argumenterar ocksa Glenn (2012).
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Awvslutningsvis vill jag hdvda att denna avhandlings resultat i sin helhet
relaterar sig vél till tidigare forskning.

Sanning i ett pragmatiskt perspektiv &r det som ar sant for den enskilda
manniskan och i grunden handlar det om de konsekvenser som blir resultatet
av gjorda handlingar (Wennerberg, 1966). Han menade att det ar utifran var
egen sanning som vi agerar i relation till andra. Det som l&rarna beskriver nér
det galler sitt satt att agera i klassrummet &r deras bild, deras egen definition
av situationen, och det &r utifrdn den sanningen som de ocksd kommer att
agera framover. Nagon annans bedémning skulle i det har sammanhanget
inte vara relevant.

Har vill jag slutligen aterknyta till Tomas Transtromers ord fran
inledningen av avhandlingen. Det &r inget latt uppdrag att vara larare, och
som sadan blir man “aldrig fardig”. Och jag menar att; ”det & som det skall”.

Konklusion och foérslag till fortsatt forskning

Det ar av stort vérde att larare ges flera mojligheter att stimuleras i sin
professionella utveckling. Resultatet fran denna avhandling kan bidra med en
av dessa majligheter. Med forstaelsen av vardet av att larare fatt arbeta med
videoinspelningar fran sin egen undervisning. Detta verktyg har visat sig
kunna stddja utvecklingen av larares handlingar och vanor i klassrummet,
vilket utgdr en aspekt av en l&rares professionella utveckling. Resultaten
sager ocksa nagot om den verklighet som folkhdgskolan utgér och om vad
arbetet som folkhogskollarare kan innebara. Det som framgar av lararnas
beskrivningar av sin arbetssituation ar att de efterlyser bade metoder och tid
for sin professionella utveckling. Nagra av folkhdgskollararna menar i likhet
med Vaage (1998) att detta inte bara &r till gagn for lararna, utan att ett
pedagogiskt arbete ocksd kan utveckla hela folkhogskolan som institution.
Videoverktyget kan vara ett potentiellt redskap for nya och oerfarna larare, de
kan ha stor behdllning av att tidigt upptacka hur de agerar i sin lararroll. For
de larare som har arbetat lange fyller det troligen ocksa en viktig roll, da de
kan ha utvecklat vanemassiga handlingar som blivit alltfor etablerade s att
de inte pa samma satt som tidigare kritiskt reflekterar éver dem.

En foérhoppning &r att avhandlingens resultat kan anvandas som
inspiration for enskilda larare eller i ett kollegahandledningssammanhang
som i Brantlingers m.fl. (2011) studie. Lé&rarna i deras studie anvénde
inspelade videofilmer som ett konkret underlag som de samlades kring och
diskuterade sin undervisning utifrdn. De larare som kan inspireras av
avhandlingens innehéll och resultat kan vara folkhdgskollarare, men jag tror
och hoppas att detta ocksa kan galla for larare fran andra skolformer. Fragan
om resultatens generaliserbarhet har tidigare diskuterats men jag vill hér
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avslutningsvis komma med ytterligare en kommentar. D& videoverktyget
utgar ifran vars och ens kontext bor det kunna fungera pa liknade sétt aven i
andra skolformer. Resultaten kommer da formodligen att se ndgot annorlunda
ut da dessa skolformer vilar pa andra traditioner och da lararutbildningarna
for dessa sammanhang ser annorlunda ut.

D& denna studie inte pd nagot satt gett nagra slutliga svar pa vad larare
kan lara sig av att arbeta med detta videoverktyg och hur det larandet gar till,
uppstar nya fragor att undersoka. Fragor som kan kopplas till &mnesdidaktik
har till exempel inte alls kommit till uttryck i denna avhandling. Min egen
bakgrund &r att jag undervisat i naturvetenskapliga &mnen. Det skulle darfor
vara intressant att arbeta med detta verktyg for att undersoka hur lérare
beskriver att de agerar i relation till det amnesomradet.

I den har avhandlingen &r det lararna sjalva som har tittat pa de inspelade
videofilmerna. Kanske kunde denna design utvidgas till att ocksa jag som
forskare tittar pa videofilmerna? | sa fall ar det viktigt att se hur den, for
denna avhandling, valda teorin kan behdva utvecklas och kompletteras.

Fragan om videoverktygets konsekvenser pa institutionell niva ar ocksa
intressant da folkhogskolan befinner sig i en fas av forandring, en férandring
som visar sig pd manga omraden. Ménga folkhogskollarare beskriver att de
idag moter en ny malgrupp bestdende av alltfler yngre deltagare. De menar
ocksa att alltfler av deras nyanstallda kollegor har erfarenheter och utbildning
frdn andra skolsystem. Det vore darfor intressant att undersoka vilket resultat
ett arbete liknande detta, men med ett lararkollektiv fran en och samma skola,
skulle kunna bidra med pa en institutionell niva.
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English Summary

The aim of the thesis is to contribute to the understanding of how teachers’
professional development can be stimulated. This is investigated through
means of video recorded films from teachers’ own teaching, as a tool. The
study is divided in two sub studies. In the first study, 43 student teachers have
video recorded one of their lessons during the last semester of their teacher
education. They then reported in written documents what they remembered
from the lesson and finally they described situations that surprised them
when they watched the film.

In a follow-up study two years later, eight of the students, now working
as graduated teachers in folk high schools (folkhdgskolor), once again video
recorded one of their lessons. Afterwards they described in an interview what
consequences the video tool has had concerning their habits and in what ways
it has contributed to their professional development.

The theory which the study is based on is pragmatic philosophy, and
especially John Dewey’s ideas concerning learning. Donald Schon developed
these ideas in a practical context and his concept reflection-on-action is part
of the theory that is used in the thesis. The empirical data consists of
reflection texts from the first study and interview transcripts from the follow-
up study. This data is interpreted with a pragmatic view on learning and with
the concepts “I” and “me” from symbolic interactionism as well as ideas
from George Hebert Mead.

The context in which the study is conducted is the Swedish folk high
school and the teacher education programme for folk high school teachers.
Folk high schools, which address adult participants, is different from public
school by being free from curriculums formulated from high powers of
authority for courses given there. Instead the teachers, sometimes with
influence from the participants, locally formulate the content of the courses
given in each school. The 43 student teachers that participated in the first
study were already employed as folk high school teachers during their
teacher education and did their school-based part of the programme within
their own employment. Two years later a follow-up study was made with
eight of these subjects now working as full-fledged folk high school teachers.
All were still working at the same school and the two video recordings were
made in the same setting, but with different groups of participants.

In the first study the student teachers video recorded their teaching and
wrote down their reflections on the lesson from their memory of what had
happened. Then they watched the recorded video and wrote down new
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reflections, this time with the video as a base for their reflections. The
amount of text in both the documents was compared to investigate what had
been gained additionally as a result of the video watching. What was sought
after was what specifically had surprised the student teachers concerning
their acting in the classroom. The idea that was investigated was if these
surprises could stimulate the teacher students to reflect upon alternative ways
of acting that could be more functional in the current situation. The idea is
based upon the pragmatic view on learning (Dewey, 1933.)

The sequence used to form the basis of this idea is:
Habits — surprise — reflection — thoughts of changed habits — changed habits

For the analysis of empirical data, concepts from symbolic interactionism
also have been used. Mead’s (1995) way of dividing our ego into two parts,
“I” and “me”, has been the base for thoughts upon how the student teachers
interpret what they see when they watch themselves on the recorded video.
According to Mead the part that acts spontaneously in the moment is the “I”
while the one who reflects on the acting and where earlier experiences are
stored is the “me”. Rock (2001) means that we can have more than one “me”.
In this study this is named as “professional-me” and is thought to hold all
theories and experiences that can be connected to the professional roll of
teachers. The analysis has its base in the spontaneously acting “I”, whom the
student teachers can see acting in the video, while the one who reflects and
interprets what happens in the classroom is the student teacher’s
“professional-me”.

In the first study the student teachers noticed certain things on the video
that surprised them concerning the way they acted in the classroom. They
wrote that they could see manners and habits that they became positively
surprised about. It was, among other responses, a surprise about that they
viewed a teacher that looked more professional than they had thought they
would see. However, most of them reported that they acted in a way that
showed lack of attention to the participants. The person that they viewed
acting was their “I”’, but when they reflected on their acting they did it with
their “professional-me”. For instance, they wrote that they could see a lack of
awareness in relation to the participants and that they took too much of the
speaking time. They reflected upon their habits and formulated alternative
approaches in their behaviour, which they believed should work better, and
which they said they wanted to develop in the future. In relation to the earlier
presented sequence the study cannot answer if any learning has occurred that
can be seen. There are no empirical data for changed behaviours. The result
from the first study is presented in the licentiate thesis.
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The follow-up study two years later was conducted to investigate if the
teachers had changed their acting in accordance with some of the suggestions
that they had written about in the former study. The teacher students had now
been working as graduated folk high school teachers for two years. The eight
teachers once again video recorded a lesson in the same work place as the
first time. This time they were interviewed shortly after they had watched the
video film. In the interviews data were collected concerning what the
teachers especially had noticed. This time the focus was on the teachers
descriptions of their ways of acting and about habits that they had seen on the
video.

During the interviews the teachers described how in the later video they
could see that they either have changed their way of acting or developed
quite new ways. One teacher, however, described that she did not see any
changes at all compared with the first video recording. The changed and new
ways of acting, which the teachers described, were; Shift in the opportunity to
speak in favour of the participants; Reduced service orientation; Reduced
control and Building relationships. The “I” that the teachers saw acting on
the video had changed compared with what they saw two years ago. These
changes are consistent with what they wrote in the first study that they
wanted to change. Their “I” has changed and has now better correspondence
with their “professional-me”.

The research question for the thesis is concerning teachers’ professional
development. The question discussed is if this development can be seen as
uniform or as locally constructed. A pragmatic view on learning emanates
from the idea that learning is a result of critically reflected upon experiences.
The video tool that is investigated in this thesis is also described as
something that works in the local context. The results showed in what ways
the folk high school teachers described the consequences that the video tool
has had on their professional development. They stated that it has challenged
and affected the picture that they earlier had of themselves in the teacher role.
Most of them said that this has contributed to a feeling that they now are
more conscious about how they act. This has made them feel more secure as
teachers, in spite of the inconvenience they felt when they watched
themselves on the film. This confidence has resulted in that the teachers now
also dare to experiment more with their teaching. The teachers said that these
changes partly are due to the work with the video tool, but that personal
experiences also have contributed to this development.

The result may be interpreted in the way that the teachers have developed
professionally due to their experiences and reflections. The first video film
made them aware of the gap between their “I” and their “professional-me”.
The earlier picture that the teachers had of themselves in the teacher role did
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not correspond well with the teacher that they saw acting on the video. This
resulted among the majority in surprises that stimulated the teacher students
to reflect upon alternative manners of acting. Two years later the teachers
could see in the new video that they partly had changed their habits towards
the wished-for direction. This can be interpreted as a result of their critical
reflections on what they saw on the first video film, but also as a result of
their teacher education and other experiences. The ideas and experiences that
the teachers have stored in their “professional-me”, may in the beginning, as
a newly graduated teacher, be difficult to realize. The confidence in the
teacher role that several teachers talk about two years later makes it easier for
them to implement an acting that is consistent with their “professional-me”.

The prevailing ideal that is in the folk high school and which is processed
and challenged in the folk high school teacher education has been stored as
an experience in their “professional-me”. It has now more or less come to an
expression. Thereby the conclusion is that the teachers’ professional
development may partly be seen as a result of the teacher education. Yet, the
opportunity to critically reflect on experiences made in the local context is
crucial for realization of the teaching style that they want to develop. The
opportunity for the teachers to watch themselves on a recorded video film on
two occasions has, as they report, contributed to the fact that most of them
have changed their teaching habits, which in turn has contributed to the
teachers’ professional development.
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Bilaga 1:

INTERVJUFRAGOR

Video som verktyg

Beskriv hur du ser pa det har med att spela in dig sjélv pa video
och sedan titta pa dig sjalv nar du undervisar.

Var det nagon skillnad den hér andra gangen du gjorde detta? Pa
vilket sétt var det annorlunda?

Video som underlag for reflektion

Vad la du sérskilt marke till pa den videofilm som du har spelat
in infér den har intervjun?

Hur ténker du kring det?

Tror du att det kommer att fordndra dina vanor eller ditt satt att
undervisa?

Efter forra filminspelningen (for tva ar sedan) skrev du att
(eereenn ) tror du att dina reflektioner frén det tillfallet betytt att
du dndrat nagot i ditt satt att undervisa. Beskriv hur?

Video som underlag for professionsutveckling

Beskriv hur du gor nér du reflekterar kring din egen
undervisning.

Hur ser du pa detta med videoinspelad film som ett underlag for
reflektion. Pa vilket satt skiljer det sig fran andra satt som du
anvéant dig av for att reflektera Gver din undervisning.

Vilka olika mojligheter tycker du att du har nér det géller att
utveckla det du gor som larare. Pa vilket satt sker det?
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Bilaga 1

Hur skulle du vilja beskriva ett professionellt lararskap?
Pa vilket satt kan inspelad videofilm fa dig att se hur du uttrycker
detta i en klassrumssituation?

Extrafragor

Tror du att du kommer att filma dig sjalv framover eller att ni
kommer att arbeta med nagot liknande pa skolan? Hur skulle du
vilja att detta skulle se ut?

Ar det ndgot mer som du skulle vilja dela med dig av och som vi
inte talat om i intervjun?
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Forord

Under mina yrkesverksamma ar som folkhdgskolldrare och uni-
versitetsldrare har jag ménga ganger funderat 6ver fragan kring hur
larare utvecklar sin skicklighet i yrket. Jag har ocksa sett att det
finns ménga olika sédtt att forma sitt ldrarskap. Inte minst for
lararutbildare dr dessa fragor av sarskild vikt att fundera 6ver.

Jag dr dérfor glad over att jag fick tillfalle att delta i det IKT-
projekt som genomfordes pa Linkopings universitet under 2007-
2008. Mitt bidrag ddr var att jag provade att anvédnda
videoinspelade filmer frdn wundervisning som underlag for
reflektion. En handfull folkhdgskolldrarstudenter ingick i studien.
Resultatet var oOvervdgande positivt for de ldrarstudenter som
deltog och det fick mig att vilja ga vidare och undersdka vilket
bidrag till reflektion och lirande som inspelad film fran egen
undervisning ger .

Att spela in och se sig sjilv pa film 4r en pd manga sitt
utmanande aktivitet s& jag vill forst rikta mitt tack till de
folkhogskolldrarstudenter som ingdtt i den hér studien. Utan er
hade forstds inte denna text blivit till. Men utan stdéd frén
arbetskamrater som hanterar det akademiska hantverket hade det
inte heller gdtt sa bra. Ni, mina kollegor och hela forskningsmiljon
pa avdelning VUFo, som hela tiden bdde uppmuntrat och utmanat
mig har varit s viktiga i processen. Och da vill jag forstas sirskilt
rikta mitt tack till mina handledare professor Staffan Larsson och
docent Per Andersson.

Eva-Marie Harlin






1 Introduktion

Bakgrund

I den hér studien stdr reflektion och lirande i fokus. Ett sétt att
forstd reflektion dr att forklara den med stod i den pragmatiska
traditionen. Reflektion initieras av att ndgon handling som tidigare
varit funktionell nu inte lingre &r det. En vana som tidigare
fungerat vil skapar ovdntade konsekvenser, dverraskningar, som
leder till fragan varfor. Reflektionen kring denna frdga skapar da en
ny vana som fungerar bédttre. Detta dr studiens teoretiska ansats.
Sammanhanget dr en utbildning av folkhdgskolldrare. I designen
for foreliggande studie undersdoks pa vilket sétt videofilmad
undervisning kan utgora ett didaktiskt verktyg for ldrarstudenter
och vad de ldr sig av att se sig sjdlva agera i klassrummet.

Att reflektera dver handlingar och val som ldrare gor ndr de
undervisar dr ett sitt att utveckla kunskapen om vad det innebdr att
vara ldarare. Lararrollen dr en komplex yrkesroll och det finns inga
fairdiga manualer att folja. Snarare dr det sa att varje ldrare sjilv
maste forma och utveckla sitt ldrarskap, en process som under ett
yrkesliv aldrig tar slut (Colnerud & Granstrom 2002). For en
lararutbildning ar det darfor viktigt att ge lararstuderande verktyg
for att de ska finna vidgar till att stimulera sin egen
professionsutveckling.

Hosten 2007 fick jag erbjudande att inga i ett IKT-projekt vid
Link6pings universitet, som hade till syfte att utveckla nya sitt att
kvalificera den verksamhetsforlagda undervisningen, VFUn, i
folkhogskollararprogrammet, F-programmet. Idén var att lirar-
studenter skulle videofilma sin egen undervisning i klassrummet
och sedan anvinda filmen som stdd i sin reflektion kring didaktiska
fragor. De tre studenter som ingick i projektet var eniga i sin
uppfattning att deltagandet hade gett dem nya insikter i och om den
egna lararrollen. Det blev inledningen till foreliggande studie, som
ar en utveckling av detta lilla experiment och som resulterat i den
hér stérre och mer preciserade studien.

Genom det ndmnda IKT-projektet vixte ett fordjupat intresse
fram, som handlade om hur ldrare utvecklar sin professionalitet
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sdrskilt inom det didaktiska omréddet. Genom mina erfarenheter av
att ha arbetat som ldrare pd F-programmet har jag uppmérksammat
att det finns vissa saker som utmérker erfarna ldrare och andra
saker som mer oerfarna larare uppvisar. Detta har inspirerat mig till
att undersoka de verktyg som ldrarutbildare kan erbjuda for att
stodja lararstudenters professionsutveckling.

Under den tid en ldrarstudent befinner sig i utbildning ar
ambitionen att lirarkunskapen pé alla sdtt ska stimuleras. Det sker
badde genom universitetsforlagda utbildningsdelar men ocksa
genom den verksamhetsforlagda utbildningen. I bada dessa delar
som ocksd har néra relationer med varandra finns verksamheter
som syftar till att studenterna ska utveckla sin formaga att
reflektera, inte bara 6ver uppgifter och kurslitteratur utan ocksa
kring sin egen undervisning, sin ldrarroll och uppdraget som ldrare.

Flera studier visar att det inte bara finns en enhetlig ldrarroll att
utveckla utan snarare en for varje lararstudent. Anders Magnusson
(1998) menar att det finns vissa gemensamma grundldggande
kunskapsuttryck hos ldirare men att det ocksa finns en betydande
variation. Larares personspecifika kunskapsuttryck varierar och det
géller 4ven de kunskapsaspekter som uttrycks i samspelet mellan
personen och hans/ hennes praktik. Enligt Emsheimer (2000) har
lararutbildare darfor ett sérskilt ansvar nédr det géller att
utbilda/ utveckla kritiska kreativa ldrare, som inte bara Overtar
modeller for hur man iscensitter lairande utan ocksa kan finna en
roll som Overensstimmer med den egna personligheten. Vad som
utmérker och utvecklar en skicklig ldrare har flera studier forsokt
visa pé (Larsson 1986, Sjoberg 2006, Mannikkd-Barbutiu 2007). De
visar att det finns ménga séitt att utveckla ett eget lararskap och som
for den enskilde ldrarstudenten kan stimma vil in pd den egna
personligheten. Men for att kunna gora detta méste ldrarstudenter
ges mojlighet att i olika sammanhang trénas i sin reflektion.

Jag dr i forsta hand intresserad av vilka verktyg som kan
tillhandahéllas under en lararutbildning och har i den hér studien
undersokt verkan av videoinspelade undervisningssekvenser.
Lérarstudenter fran F-programmet har spelat in undervisning frén
sina egna klassrumsmiljéer och darefter skrivit ner sina reflektioner,
bade innan de sett sig sjilva pa den inspelade videofilmen och
efterat. Att anvidnda sig av videofilmade undervisningssekvenser
skulle kunna vara ett relevant verktyg for att stimulera
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lararstudenters reflektion och fa dem att uppmérksamma vad de
Overraskas av nér de ser sig sjilva pa videofilm. Detta skulle kunna
bidra till att de utvecklar sin formaga till reflektion och att de
ddrmed blir mer professionella i sitt yrkesutdvande. Att utvecklas
till att bli en professionell lirare dr inget som avslutas under en
lararutbildning utan detta pdgar pa olika sétt under resten av en
larares yrkeskarridr. Colnerud & Granstréom (2002) menar att vissa
siarskilda kompetenser ligger till grund for ett professionellt
agerande. Det handlar om personliga egenskaper, personliga
kompetenser och ett intresse for Ildraryrket. Den personliga
kompetensen innefattar bdde en kreativitet och en skicklighet inom
det didaktiska omrédet, men ocksd en forméga att kunna mota de
studerandes behov och vicka deras engagemang. En professionell
larare maste ocksd utveckla bade ett yrkessprak och en yrkesetik,
och for att kunna wutveckla ett yrkessprdk krdvs det att
lararstudenten blir sa bekant med olika teoretiska begrepp att de
kan anvéndas i ett meningsfullt samtal med kollegor.

Liknande sidtt att se pa vilka kompetenser en ldrare bor inneha
har ockséd varit utgdngspunkten nér lararutbildare pa F-program-
met utvecklat innehdll och arbetsformer for utbildningen. I den
verksamhetsférlagda utbildningen i den avslutande kursen har
foljande kunskaper och formagor lyfts fram som sidrskilt viktiga:
dmneskunskaper, formaga att omsédtta dessa didaktiskt och forméga
till kommunikation med deltagarna (Linkdpings universitet 2009).
De val som ldrarstudenterna gor bade i planeringsstadiet av en
undervisningssekvens och i sjilva undervisningssituationen har
medvetet eller omedvetet sitt ursprung i deras pedagogiska
grundsyn till vilken man brukar rdkna kunskapssyn, samhéllssyn
och ménniskosyn. En viktig ambition i ett ldirarprogram ar darfor att
stimulera ldrarstudenterna att reflektera 6ver dessa vardegrunds-
fragor. Det dr rimligt att tro att det innehéll som funnits med i
folkhogskolldrarutbildningen kommer att paverka det som ldrar-
studenterna i den hédr studien kommer att reflektera over.

Studien  gors inom en  universitetsutbildning men
lararstudenternas VFU-kontext dr folkhdgskolan. Denna speciella
kursplanefria skolform har sina rotter i en folkbildningstradition.
En del hdvdar att skolformen pa olika sidtt méste odla sina
traditioner, andra menar att det ar viktigt att ocksd vara en del av
utbildningsmarknaden for att svara upp mot deltagarnas behov och
for att skolformen ska oOverleva (Larsson 2005a). 1 detta
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spanningsfilt forvdntas den lararstuderande forma sin ldrarroll, sin
identitet och sin pedagogiska grundsyn. Inom folkhdgskolan talas
det i bade texter och retorik om att det rdder en folkhdgskoleanda
och att verksamheten ska bedrivas pa ett folkhdgskolemaissigt satt.
Hur aktiva och blivande folkhdgskolldrare viljer att forsta detta tal
om folkhogskoleanda och folkhogskoleméssighet (Paldanius 2007)
och hur detta kan forverkligas i den konkreta undervisnings-
verkligheten dr en larprocess som inte sa létt later sig beskrivas.

Det finns med andra ord stindigt en norm nédrvarande om
hur en riktig folkhégskola bor vara. [...] Den rimligaste
tolkningen av ldrarnas prioritet 1 det praktiska
sammanhanget 4r att man 16ser den dagliga
verksamhetens uppgifter och sen sa forhéaller man sig till
folkhogskolans anda och maissighet. I detta ligger en idé
om att man i losandet av uppgiften agerar tdmligen
folkhogskoleméssigt. Det foreligger alltsa inte nagra
explicita krav pa lararna i termer av ”du skall” undervisa
pa ett visst sdtt. Ddremot finns en implicit forvdntan om
folkhogskoleméssiga uppldgg och kreativa didaktiska
losningar (Paldanius 2007, s 55).

Att formulera denna folkhogskolans didaktik eller hela folkbild-
ningens id¢é &r inte sa latt ens for den som har lang yrkeserfarenhet,
och for oerfarna folkhdgskolldrare dr det fOorstds dnnu svarare.
Snarare dr det sa att kunskapen finns inbdddad i sjdlva kontexten,
och forstdelsen for hur en folkhdgskolldrare ska agera blir snarare
en del av en socialisation. Larsson (2005a, s 169) skriver t ex:
Folkbildningsbegreppet dr svarfangat, halt och producerar en mdngd
definitionsforslag. Det finns de som har forsokt att bidra till
forstaelsen genom att formulera vad som bor kédnneteckna en
folkbildningsverksamhet for att det ska bli mdjligt att leva upp till
uppdragets ambition. Lars Magnusson (1998, s 2) menar att folk-
bildningen bland annat ska kédnnetecknas av att vara
erfarenhetsbaserad, livsvdrldsforankrad och deltagarstyrd. Aven detta
ger forstas stort utrymme for enskilda tolkningar. Nagon kidnd
folkbildningsprofil lar ha sagt att som folkhdgskolldrare undervisar
man inte i ett 4mne utan genom ett d&mne. Podngen med detta
uttalande kan vara att visa pé& att det bortom kunskapernas
bytesviarde ocksa finns ett bruksvirde. Med bytesvirde menas att
10



kunskapen, meriterna gér att byta in mot t ex en utbildningsplats
eller mot ett arbete, och med bruksvérdet avses att kunskaperna gar
att anvdnda men att det ocksa kan handla om att utvecklas som
ménniska och kidnna sig delaktig i det demokratiska projektet
(Andersson & Fejes 2005). For den enskilde folkhdgskolldraren ger
inte heller detta ndgon tydlig manual for pé vilket sdtt denna
ambition kan iscensidttas. Det blir istdllet en frdga om att utveckla
sin didaktiska medvetenhet och didaktiska kreativitet.

Paldanius (2007) menar ocksé att det dr svart att finna nédgon
gemensam kunskapssyn hos folkhogskolldrare, men att de oftast
delar ett gemensamt sitt att se pa manniskan.

Minniskan ar flera kategorier i ldrarnas beskrivning men
det dominerande inslaget forefaller vara den kollektiva
ménniskan. En gemensam del ar att alla manniskor (bor
ha) har samma virde (Paldanius 2007, s 47).

Den hir studien har gjorts bland folkhogskolldrarstudenter, som
befinner sig i en speciell lirarutbildningspraktik anpassad efter
denna sirskilda skolforms behov. Detta kan uttryckas som att
folkhogskolan har ett annat uppdrag &n andra vuxen-
utbildningsanordnare. For att erhdlla statsbidrag forvéntas
folkhogskolan erbjuda sina deltagare en lirmiljo som direkt eller
indirekt kan leda till att de blir aktiva deltagare i samhéllet
(Folkbildningsrddet 2010). Folkhdgskolan har heller inga uppifréan
formulerade kursplaner, utan dessa ar tdnkta att skapas i néra
samverkan med deltagarna och utifran deras behov. Det finns ocksa
en ambition fran staten att ge manniskor som kan behova visst stod
i sina studier foretrdde till den hér skolformen. Kulturarbete &r
ockséd en viktig del av folkhogskolans verksamhet. Skolformen har
en drygt 150-arig nordisk historia vilket praglar skolformen. Men
dndock later den sig beskrivas som en skolform som hela tiden
lyckats fordndra sig for att kunna mdta nya mélgrupper med en
angeldgen verksamhet (Larsson 2005a).

I studien finns savil folkhogskola som ldrarutbildning, som
bdda utgdr en slags svarfingade kontexter, men studiens fokus
riktas i forsta hand pa det didaktiska verktyget och reflektionerna
over den videoinspelade undervisningen. Min egen forforstaelse ar
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att jag har varit verksam som ldrare och skolledare i folkhdgskolan
under en betydande del av mitt yrkesverksamma liv. Jag har ocksé
lang erfarenhet av att arbeta med folkhdgskolldrarutbildning.
Denna bakgrund gor att jag &r bekant med bdda de kontexter som
ingar i denna studie vilket bidrar till studiens kvalitet.

Syfte och problemomrade

Mitt specifika forskningsintresse har fokus pé& hur reflektion kan
uppmuntras och hur denna kan bidra till lararstudenters ldrande.
Syftet med den hér studien &r att underséka om videofilmade
klassrumsscener kan utgdra ett relevant verktyg som stod for
lararstudenters reflektion och ldrande och vilket tillskott
videoinspelning av den egna undervisningen ger till deras
reflektion.

Disposition

I Kapitel 2 redovisas ett urval av forskning kring larares reflektion
och ldrande i lararutbildning och i den konkreta yrkesverkligheten.
Har refereras ocksa forskning kring lidrares ldrande dar video har
anvints.

Kapitel 3, teoriavsnittet, inleds med en presentation av den
teori, med rotter i pragmatisk filosofi, pad vilken min analys vilar.
Jag fordjupar mig dérefter i tvd for studien centrala begrepp -
overraskning och reflektion. Avslutningsvis presenteras begreppen
”I” och ”me” som ldnats frdn teorin om den symboliska
interaktionen och som ocksd kommer att anvéndas i analysen.

Dérefter beskrivs i Kapitel 4 den valda forskningsdesignen och
metoden. Har redovisas ocksé hur teorin anvénts vid tolkningen av
empirin. I slutet av kapitlet formuleras en metodologisk reflektion
kring studiens kunskapstillskott, kvalitet och etiska konsekvenser.

I Kapitel 5 presenteras resultat och analys. Detta avsnitt
innehaller bade kvantitativa och kvalitativa delar. Den kvantitativa
delen innehaller dels resultat som visar att lararstudenterna skriver
en lingre text, alltsd reflekterar mer, efter att de tagit del av videon.
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Att nya aspekter tillkommit visas genom redovisningen av hur
ménga Overraskningar texterna innehdller. I den kvalitativa
resultatdelen presenteras vad det dr som ldrarstudenterna dver-
raskas av. Redovisningen av resultaten presenteras hdr med en
forsta tolkning och analys.

Resultaten av studien knyts samman i det avslutande
diskussionsavsnittet, Kapitel 6. Har diskuteras resultaten i relation
till den valda teorin och till det problemomrédde som beskrivits i
inledningen av denna text. Avslutningsvis aterfinns en kort
sammanfattning av studien i dess helhet.
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2 Tidigare forskning

Den forskning som kommer att redovisa under detta avsnitt ligger
ndra denna studie dels vad giller fradgan kring hur larare utvecklar
lararkunskap dels ndr det gédller den design som anvédnds. Resultat
frin tidigare studier som handlar om ldrares handlingar i
klassrummet kopplat till reflektion kommer att redovisas. Detta
bidrar till att battre forsta ldrarstudenternas Overraskningar och
reflektioner. Vidare kommer resultat frdn studier som provat att
anvinda video i sin design att redovisas. Aven dessa studier ror
omradet ldrarstudenters och ldrares ldrande. Det dr av stort intresse
att jimfora denna studies design med andras i vilka ocksa videofilm
provats som didaktiskt verktyg. Vid genomgangen av tidigare
studier har jag inte funnit ndgon studie som i sin helhet liknar min
egen. Jag avser d& det fenomen jag valt att undersdka i kombination
med den design och den teori jag anvdnder.

Att utveckla lararkunskap under larar-
utbildning

Flera studier (Liston & Zeichner 1990; Miannikkd-Barbutiu m fl
2007; Abrandt-Dahlgren & Hammar-Chiriac 2009) har fokus kring
utveckling av ldrarkunskap. Maénnikko-Barbutiu m fl (2007)
intresserar sig for hur ldarare liar under sin utbildning. De har genom
intervjuer och observationer undersokt hur lararstudenter uppfattar
kopplingen mellan den hogskoleforlagda och den verksamhets-
forlagda delen av ldrarutbildningen, och de menar att svarigheten
ligger i att se hur dessa bada delar av utbildningen kan bli till en
helhet. Lararstudenterna svarar att de har svart att fa teori och
praktik att forenas, och de vet inte riktigt pd vilket sdtt de kan
reflektera Over sina erfarenheter. De menar att de saknar bade
innehdll och verktyg for detta, de vet helt enkelt inte hur de ska
gora. Forfattarnas slutsatser ar att lararutbildare har ett stort ansvar
da det giller att erbjuda studenterna redskap och stéd for sin
reflektion. De menar att IKT-stod &r betydelsefullt i deras
larandemiljo och efterlyser en studie ddr man provar film som
redskap.
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Emsheimer (2000) har undersokt hur ldrarstudenter kan
utveckla autonomi i sin utveckling av ldrarprofessionen samtidigt
som det finns en sorts foreskrift om vad som &r en god
undervisning i form av radande teori. Han menar att den
handledning som ldrarstudenten far till stor del dr av karaktdren att
handledaren delar med sig av sina uppfattningar av vad som ar god
undervisning. Aven Carlgren & Marton (2000) har i en studie
uppmérksammat att studenter under sin VFU-utbildning riskerar
att hamna i en lojalitetskonflikt. De har ndgot nytt med sig frén
utbildningen som de kunde dela med sig av, men ndr de kommer ut
pa skolorna upplever de lirarna dir som forebilder, som méstare.
Emsheimer (2000) menar till och med att handledningen kan bli
forkvdvande. Den idé han driver ér att varken den ldrarstuderande
eller handledaren till fullo forstdr den situation handlednings-
samtalet ska bygga pé. Eftersom det i handledningssamtalet &ar ett
skeende som bada parter kan tolka i ett nytt ljus s& &r det inte alls
sjalvklart att det &r handledaren som har tolkningsforetrdde.

Emsheimer (2000) menar ocksé att det har stor betydelse hur
lararutbildare ser pa vad ldrarkunskap kan vara. Om det rdder en
syn p& kunskapen att den redan finns firdig sd finns det inte
mycket for ldrarstudenten att reflektera over, da behdver
kunskapen bara formedlas. Om kunskapen istdllet kan ses som
konstruktioner da far reflektionen en central betydelse.

Emsheimer &r intresserad av frdgan kring hur lirare utvecklar
sin professionella identitet. Han utreder vad det dr for mekanismer
som kan verka frigérande och vilka som verkar forkvdvande pa de
lararstuderande. Hans fokus é&r i forsta hand effekter av
handledning, men han intresserar sig ocksd for hela
utbildningskontextens mdojlighet ndr det géller att utveckla de
lararstuderandes kreativitet och deras alldeles egna lararidentitet.
Han dr intresserad av huruvida det dr majligt att frigora sig fran de
traditioner som formedlas av ldrarutbildare men ocksa av
skolfiltets foretrddare. Emsheimer menar att det finns tva
diskussioner, en som ldgger huvudvikten vid den traderande och
aterskapande delen — aterblick och historisk tradition. Den andra
diskussionen dr den som vill ldra av historien men dnda se framét
och skapa en lararutbildning som inte fastnar i rddande monster
och traditioner utan verkligen leder till fornyelse.
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I forskningen kring kunskapsutveckling under en ldrar-
utbildning har jag sett att behovet av att stodja lararstudenter i
deras utveckling av en reflekterad ldrarroll &r tydligt. VFU-
kontexten dr den kontext som pa méanga sitt kan mojliggdra denna
ambition, hér kan deras undervisningsverkligheter reflekteras med
stod av teori. De refererade studierna visar att ldrarstudenterna
upplever svarigheter i att fi teorier och praktik att vara delar av
samma kunskap och att de ocksd har svart att fa den
universitetsforlagda respektive verksamhetsforlagda delen av
utbildningen att bilda en helhet. Resultaten visar att de behdver stor
frihet och metoder for att finna den ldrarroll som passar just dem.
Detta har stidrkt min tanke om att det finns behov av konkreta
verktyg for att utveckla den egenreflekterade och svarfingade
lararkunskapen. For ldrarutbildare handlar det om att vara kreativa
i sin didaktik och skapa utbildningsdelar som kan stimulera
studenterna till detta.

Att vara ny och oerfaren som larare

Behovet av att som ldrare bearbeta sina erfarenheter dr tydligt, och
storst behov av detta har de som ar nya i sitt yrke. Flera studier
visar att professionsutvecklingen hos nyutbildade ldrare kan
beskrivas med att de genomgdr/ eller kan genomga olika faser
(Kelchtermans 1993, Folkesson 2005, Abrandt-Dahlgren &
Hammar-Chiriac 2009). Forst en inledande fas i vilken ldraren
forsoker anpassa sig till den radande kontexten. Nésta steg dr att
forsoka bemdstra sjilva undervisningssituationen. Forst i den sista
fasen kan ldrarna borja bli medvetna om och ta hidnsyn till elevernas
olika behov och 6nskemal. Att studenter sitter sd stort virde vid
den verksamhetsforlagda delen av ldararutbildningen kan forklaras
med att de fortfarande befinner sig i den forsta fasen och da inte
kan ga vidare till att se nagot annat dn det egna agerandet.

Cherubini (2009) har gjort en genomgang av forskning om
overgdngen fran ldrarutbildning till anstdllning som ldrare under
aren 1969-2005. De studier han refererar till handlar om hur
socialisationsprocessen beskrivs under de forsta aren av en
anstidllning. Bland hans slutsatser kring varfér denna dvergang ir
forenad med problem finns tankar om att ldrare under sin
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utbildning skolats i ett postindustriellt perspektiv i vilket de getts
tilltro till sin individuella forméaga att tolka sitt lararuppdrag som
autonoma, mogna professionella yrkesutovare. Nar de sedan moter
pa den verkliga skolorganisationen upptécker de att denna kontext
istdllet kdnnetecknas av en stark byrakrati, stelhet, standardisering
och hierarki. Cherubini menar att ambitionen att utveckla
professionella ldrare skulle ha storre potential att uppnés om
lararna fick maojlighet att stirkas som individer och kédnna tilltro
genom att gora bra saker i klassrummet. Han avslutar sin
forskningsgenomgang;

The jargon which captures new teachers’ concerns and
their induction into professional culture remains relatively
consistent in the literature that spans over three decades.
Equally consistent are the frames of references for how
these transitional phrases remain in relative discord
(Cherubini 2009, s 95).

Det kan ockséa finnas en risk att halla fast vid de erfarenheter
man som ldrarstudent skaffat sig under utbildningen d&ven om dessa
inte passar in i den nya kontexten. Erfarenheter maste stidndigt
reflekteras och invanda monster maste revideras. Kolb (1984)
beskriver hur ett erfarenhetsbaserat lairande kan vara till gagn for
den egna utvecklingen. Han menar att det oftast &r den egna
vardagserfarenheten som utgér utgdngspunkten for en utveckling.
Det dr denna erfarenhet som kan systematiseras och bli foremal for
reflektion.

De flesta larare haller sikert med om att det 4r genom de egna
erfarenheterna man utvecklas, men det finns ocksd studier som
visar péd att det inte alltid behdver vara sd. Sherp (2003) ser och
beskriver riskerna med att ett erfarenhetsbaserat ldrande ocksé kan
utgora en konserverande kraft, d& det kan vara sa att individer har
en tendens att se saker pd det sdtt som man alltid har gjort. Det som
inte stimmer Overens med det synsdtt man redan har ignoreras
istdllet for att tas som utgédngspunkt for en fordndring.

Handal & Lauvéas (2001) har visat att lirare dr vana vid att tala
om sitt arbete och om sina val av vad de ska gora och hur och nér
de ska gora det (aktionsnivdn) men deras formaga att reflektera och
formulera sig 6ver den didaktiska varfor-fragan var sdmre. Bade
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den etiska och politiska nivan pé reflektion var inte sdrskilt vanligt
forekommande i hans undersdkningar. Han menar déarfor att det ar
en stor utmaning for ldrare att uppna hogre nivaer av reflektion,
kritisk reflektion, sarskilt for de som &dr nyutbildade.

Marton (1994) menar att den viktigaste frdgan att besvara ar
den som handlar om hur ldrare kan skaffa sig kunskap om det
lirande som pdgar hos dem som sitter i klassrummet. Lérare, och
sdrskilt oerfarna ldrare, har ofta alltfor stort fokus pa sig sjilva och
hur de skall bemdstra undervisningssituationen. Istdllet borde
denna uppmirksamhet inriktas mot att fokusera studenternas
larande.

Att som nyutexaminerad lirare hamna i en ny miljo kan vara
problematiskt. Erfarenheterna av undervisning inskrédnker sig
ménga ganger till VFU-delarna av ldrarutbildningen, och som
nyutexaminerad dr man kanske fortfarande i sin begynnelseprocess
mot en professionell lararroll.

Erfarenheterna fran forskning pa detta omrdde bidrar till min
forstdelse av vad nya och oerfarna larare bér pa for fragor och vad
de pa grund av det viéljer att reflektera kring. Det som tydligt
framkommer av resultaten dr att de kunskaper man som
lararstudent fatt med sig frdn sin utbildning kanske inte alltid
stimmer in pa den kontext man hamnar i som anstélld. Det blir da
sarskilt viktigt att lararna erbjuds moéjligheter och konkreta redskap
for att kunna reflektera 6ver de nya erfarenheterna i den nya
kontexten, antingen sjdlva eller tillsammans med kollegor.

Att fortsatta utveckla lararkunskap som
fardig yrkesverksam larare

Inte bara nya lirare behdver utveckla sin ldrarkunskap. Aven
erfarna ldrare méste f& mdojligheter till att fortsdtta utveckla sin
forstdelse kring den egna ldrarrollen. Detta kan ske genom att de
systematiskt reflekterar dver sina gjorda erfarenheter. Handal &
Lauvas (1982, 2001) menar att alla lirare har en mer eller mindre
outtalad praktisk teori om wundervisning, men for att bli en
kompetent och professionell ldrare handlar det om att bli alltmer
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medveten om denna egna praktiska teori, vad den innehéller och
hur den kan forstas.

Schon (1983) menar att den professionella kunskapen ofta &r att
betrakta som tyst fram till att den sétts pa prov i en problematisk
situation. Hans studier refererar inte till ldrares arbete utan har sin
grund i arkitektur-, medicin- och psykologiomrddet, men ménga
har anvdnt hans tankar mer generellt och de har ofta refererats till
inom forskning kring ldrarkunskap. Anders Magnusson (1998) har i
sina studier ocksd kommit fram till att ldrarkunskap ofta beskrivs
som tyst och svar att beskriva. Polanyi (1966) menar att den tysta
kunskapen alltid dr personlig och att den anvdnds och har sitt
ursprung i vara handlingar.

Wedin (2007) har undersokt pa vilket sédtt verksamma lédrare
utvecklar sin kunskap inom det didaktiska omréddet. Hon kommer
fram till att de i forsta hand utvecklar sin kunskap genom
interaktion med omgivningen. Det handlar t ex om att utifran
reflektion kring problematiska undervisningssituationer finna
l6sningar och att pa olika sdtt anpassa sig till fordndringar i
forutsdttningarna for undervisningen. Hon skriver vidare att det
ocksa kan vara sé att misslyckanden av olika slag, ofta i relation till
grupper eller enskilda elever som ldrare fatt tillfalle att reflektera
over ocksa kan leda till didaktisk utveckling. Av Wedins djupstudie
av tva ldrare, bdda verksamma pa hogstadiet, framgar att deras
kunskapsbildning sker i interaktion med elever, kollegor eller texter
av olika slag. Hon menar att lirararbetet och sjdlva larandet &r
sammanfldtade med varandra och att kunskapsbildningen ofta sker
i stunden och att den kan sdgas vara av situerad natur. Léraren
maéste vara lyhord for de situationer som kréaver sérskild uppmark-
samhet och anvidnda dessa tillfillen for reflektion kring den egna
kunskapsbildningen.

Lundstrom (2007) finner 1 sin intervjustudie bland
gymnasieldrare att dessa inte uttrycker sig som en professionell
grupp, de anvédnder sig inte av ett gemensamt yrkessprdk. De
grundar inte heller sin praxis pa ndgon vetenskaplig teori utan
istdllet pa beprovad erfarenhet.

Det kan ocksd uttryckas som hos Robertsson Horberg (1997)
som menar att det dr i sjdlva kontexten, det vill sdga ldrarens
praktik, som ldraren sjalv méste utveckla sin kunskap. Hon menar
att lararen i denna kontext fir en ohanterlig médngd stimuli och ur
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detta kaos méste kunskapen uppstd. Liraren dr den som sjélv ska
driva sin professionella utveckling och Robertsson Horberg (1997)
finner att lirarens kunskap kdnnetecknas av att den dr personligt
konstruerad och har ett tydligt relationellt inslag.

Carlgren och Lindblad (1991) menar att tanken om att larare gor
val pa rationella grunder har dvergetts och att ldrare istéllet ses som
konstruktivister eller meningsskapare. De menar vidare att ldrares
aktiviteter inte dr ett resultat av deras tdnkande utan snarare en
foljd av deras reflektion. Deras sdtt att se pa ldrares utveckling
pekar mot att lirare dr fangade i sin egen mer eller mindre privat
konstruerade representativa virld. Anders Magnusson (1998)
kommer ocksé i sin avhandling fram till att varje ldrare sjalv maste
finna former for att utvecklas i sin lararroll och att det dr inte gér att
finna en homogen lararkunskap. Hans informanter ger uttryck for
att det foreligger en stor variation betrdffande djupare kvaliteter i
deras kunnande. Han tolkar detta som ett resultat av att skolan idag
péd grund av den rddande samhillssituationen stéller krav péa
lararens formaga att sjilv tolka uppdraget och att anpassa sitt
arbete till en diversifierad verklighet.

Med bakgrund fran forskning om yrkesverksamma ldrares
professionsutveckling tror jag mig béttre kunna forstd varfor
lararstudenterna i denna studie dverraskas av vissa saker men inte
av andra. Flera av lararstudenterna har arbetat som lirare i ménga
ar dven om de inte haft en lirarexamen. De saker som de dverraskas
av kanske i vissa avseenden kan forstds utifran den forskning som
redovisats i detta avsnitt. Den tidigare forskning som jag tagit del
av visar att ldrares utveckling under en utbildning och ldrares
utveckling under ett yrkesliv har manga likheter. Ndr man kan
betecknas som professionell och vad som kédnnetecknar en
“kompetent” larare dr det svart att finna entydiga svar pa.

Synsiitt pa och modeller for reflektion

Dewey (1933) menar att reflektion uppkommer genom att ndgotien
situation forbryllar eller 6verraskar. I teorikapitlet kommer jag mer
ingdende att presentera hans idéer kring detta. Konsekvensen av att
bli 6verraskad dr att man d& méste fundera ut ett nytt sétt att agera.
Reflektionen leder alltsa troligen till ett nytt sétt att handla och
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dédrmed till ett ldirande. Kunskapen som uppkommer ur detta ar helt
anpassad efter den aktuella kontexten och kommer darfor att leda
till funktionella handlingar som passar just dir. I det hir avsnittet
kommer jag att redovisa forskning kring nédgra olika modeller for en
mer strukturerad reflektion som tar sin utgangspunkt i den egna
undervisningsverkligheten. Modellerna kan pa olika sdtt vara ett
stod for larares reflektion eller ligga till grund for forskares sétt att
forsta ldrares reflektion.

Laursen (1994) ser tre olika sétt att forhalla sig till teorier kring
undervisning; ett foreskrivande, ett rationalistiskt och ett reflek-
terande forhallningssétt. Endast det tredje forhéllningsséttet baseras
pa vad som konkret hdnder i klassrummet. Laursen menar att
teoretiska modeller ofta kan utgdra ett stod nér larare ska reflektera
over sin egen praktiska verklighet och havdar att Schons teorier har
varit till stor gladje och inspirerat ménga larare, men att hans teorier
inte riktigt haller ndr det giller tva omraden. For det forsta sa
undervdrderar han betydelsen av de institutionaliserade och
rutiniserade inslagen i undervisningen och for det andra sé
overvirderas mojligheterna for relevant feedback. Laursen refererar
till Giddens' som inte heller tror att didaktiska teorier ligger till
grund for spontana handlingar i klassrummet utan att de snarare
utgodr ett stod i den reflektion som kan ske i efterhand. Laursen
menar vidare att det viktigaste dr att kunna gora analyser av hur de
institutionella ramarna péverkar undervisningspraktiken och att
larare maste se sig sjdlva som ansvariga for skolans verksamhet i sin
helhet. Darfor méste de redan under sin utbildning reflektera 6ver
hur de uppfattar sin lararroll och hur de tolkar sitt uppdrag.

Korthagen & Vasalos (2005) menar att reflektion &ar ett
nyckelbegrepp i all ldrarutbildning och formulerar en modell for
reflektion som kan vara ett stod i larares professionella utveckling.
Korthagen & Vasalos menar att vissa ldrare har en sjdlvbild som
forsvéarar deras arbete eller att de bara gor det som andra forviantar
sig av dem. De har da ett behov av en modell som ger dem sarskilt
stod i sin reflektion. Denna reflektion bendmner de core reflection.
Modellen syftar till att fokusera varje larares styrka och inte deras
svagheter. Styrkan i core reflektion ar att modellen far ldraren att bli
medveten om underliggande orsaker till en svag sjalvbild utan att

1 Giddens (1984). The Constitution of Society. Cambridge, Polity Press.
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for den skull g alltfér djupt in i ldrarens privata liv. Att arbeta med
dessa fragor ser de som en viktig del av all ldrarutbildning.

Det finns i den forskning jag tagit del av ocksé andra forslag pé
strukturerade reflektionsmodeller. En bendmns Framework for
Reflective Pedagogical Thinking och en annan Critical Incidents
Reflections (CIR). Bada dessa modeller beskrivs i ndsta avsnitt i
samband med min redovisning av forskning dér video anvénts i
designen.

Folkhogskolan har genom sitt uppdrag en storre frihet 4n andra
skolformer och det dr dérfor viktigt att lararstudenterna pé& F-
programmet utvecklar formagan att anvénda sig av den frihet som
finns innanfor de institutionella ramarna. Kanske skulle médnga som
arbetar som ldrare i denna kontext ha glidje av att prova nagon av
de ovan ndmnda mer strukturerade reflektionsmodellerna. Genom
dessa modeller synliggdrs olika sdtt att se pa reflektion. I
foreliggande studie har jag dock valt bort att anvdnda mig av nadgon
siarskild modell for att systematisera lararstudenternas reflektion.
Jag har i denna studie gatt in med ett mer 6ppet forhallningssétt och
styrts mer av det empiriska materialet. Vissa saker som
lararstudenterna i denna studie reflekterat dver skulle kanske inte
ha passat in i en strukturerad modell, och det skulle ddrmed ha
kunnat reducera innebdrden i mina resultat.

Forskning med video i forskningsdesig-
nen

I den genomgang av studier i vilka videofilm har anvénts har jag
funnit att dessa ar av tre olika slag.

1/ Videofilm som observationsmedel.
2/ Videofilm tillsammans med ”stimulated recall”-intervjuer.

3/ Videofilm som underlag for egen reflektion som i denna studie.

Studier av den forsta kategorin, dir forskare anvidnder video som
hjilpmedel for att dokumentera sina observationer, har jag valt att
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inte redovisa alls. Det finns manga exempel pa denna kategori men
dessa dr inte relevanta for mitt forskningsintresse.

Videofilm som underlag for ”stimulated recall”, enligt den
andra kategorin, ligger dock ndra mitt eget omrade och bidrar till
forstdelsen av min empiri. Stimulated recall &r en form av
intervjumetod som ska pdminna en person om det egna tdnkandet
under en tidigare episod. Under 1980-talet blev videoupptagningar
en integrerad del inom Teacher-Thinking-forskningen. Videofilm
anvindes da for att analysera undervisningssekvenser utifran olika
perspektiv (Clark & Peterson 1986).

Alexandersson (1994) har i sin avhandling systematiskt arbetat
med videofilm och han lyfter fragan om reflektion kopplat till
intention. Han intresserar sig for vad ldrare riktar sin
uppmérksamhet mot ndr de undervisar. Han vill ockséd belysa
larares medvetenhet i relation till deras uppfattning av sina egna
arbetsmetoder. For att undersdka detta omrdde gjorde Alexan-
dersson videoinspelningar av lirares undervisning i klassrummet.
Filmerna anvédndes sedan som ett underlag for intervjuer enligt
”stimulated recall”’-metoden. Alexandersson visar att de flesta
larare i huvudsak fokuserar pa att finga elevernas uppmaérksamhet
och utveckla deras tidnkande och skapa en sorts gemenskap i
klassen. Lararna gor detta pé tre olika sétt; deras medvetenhet kan
vara inriktat pa sjdlva aktiviteterna, mot mal av mer generellt slag
eller mot ett specifikt innehdll. Alexandersson beskriver vissa
svarigheter med att anvdnda video. En svérighet dr forstds det rent
tekniska, men en annan frdga av storre vikt &r hur filmandet
paverkar sjilva situationen och fordelar och nackdelar med att
skildra ett lektionstillfdlle med underlag fran en inspelad videofilm.
Han menar att det finns vissa begrdnsningar ndr det giller
kamerans mdjligheter att finga det som hédnder. Han provade med
tva kameror, en riktad mot liraren och en mot eleverna, men de
tekniska problemen gjorde att det arrangemanget fick viljas bort.
Alexandersson skriver att:

Till skillnad frdn en etnografiskt orienterad observation,
dér det ofta finns en strdvan att finga hela sammanhanget,
avgrdnsar en videoupptagning aspekter av eller skeenden
i en helhet; videokamerans O6ga kan endast fanga in
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foreteelser eller situationer som det riktas mot
(Alexandersson 1994, s 85-86).

I min studie blir detta i forsta hand ett problem for lararstudenterna
ndr de med stdd av filmen ska ateruppleva sin lektion. De far da
inte hela bilden serverad utan den bild som kameran fangat och
utifrdn den ska de gora sina reflektioner.

Pa Pedagogiska institution vid Goéteborgs universitet har flera
forskare under senare ar anvints sig av videoinspelningar och
stimulated recall i sin forskning. Bland annat Runesson har anvant
sig av olika typer av forskningsdesign, i vilka det ingatt att larare
spelat in sina lektioner och anvint filmen som ett material for
studier och reflektion av den egna praktiken. Hon menar att ldrare
kan ha stdd i sin utveckling genom att ta ett kliv tillbaka och
reflektera Over sig sjdlva i relation till sin egen undervisnings-
praktik. Det handlar om att kritiskt granska den och att anta ett
problematiserande forhallningssétt och se vilka mojliga tolkningar
som kan goras (Runesson 1999).

En annan forskargrupp bestdende av Calandra m fl (2009) har
ocksd anvint sig av videoinspelade sekvenser for att se hur detta
kan vara ett stod for nyutbildade ldrare ndr det géller att stimulera
deras reflektion. De har i olika konstellationer och under flera ar
arbetat med att undersdka hur videofilm och reflektionsguider kan
vara ett stod i ldrares utveckling, bade under deras utbildning och
under de fOorsta dren av deras anstdllning. Deras studier, som
innehéller analyser av intervjuer, bidrar till min forstdelse for det
som ldrarstudenterna reflekterar éver i min studie. Uppldgget ar
dock betydligt mera styrt utifran de olika kategorier som anvéinds
av forskarna nédr de analyserar vad ldrarna reflekterat dver och
tillhér nog mest kategori tva av mina beskrivna designtyper.

I den forsta av deras studier studeras hur en ldrarstudents
formaga att reflektera 6ver sin undervisning ser ut under olika
forhallanden (Calandra m fl 2006). Lararstudenten filmar sig sjilv
vid tvé tillfdllen och viljer ut sekvenser som hon tycker &r
intressanta och diskuterar sedan dessa med en kollega. Fran dessa
héndelser samlar forfattarna olika typer av data sdsom hela
videofilmer, utvalda videosekvenser, ljudupptagningar av samtalet
med kollegan och en avslutande intervju med ldraren. Resultatet
visade att:
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Although the participant’s level of reflection was not high
during her unguided reflection, she showed remarkably
high levels of reflection during a final, video-enhanced
interview/ stimulated recall session in which she made
connections between theory and practice and discussed
racial and cultural identity (Calandra m 1 2009, s 76).

Artikelforfattarna anviande sig hédar av reflektionsmodellen
Framework for Reflective Pedagogical Thinking (Sparks-Langer m fl
1990). Modellen utvecklades for att stirka studenters formaga att
reflektera over vilka pedagogiska principer som lag till grund for
deras didaktiska val. Modellen sérskiljer sju olika typer av sprék
och tdnkande alltifran avsaknad av yrkessprak till reflektioner kring
béde etiska, moraliska och politiska ambitioner.

En annan liknande studie (Calandra m fl 2008) som jag vill
placera inom den tredje kategorin hade video som underlag for
reflektion, och omfattade sju lararstudenter. Forskarna var
intresserade av att se hur deras informanters reflektioner skulle
fordndras ndr de fick anvdnda sig av videofilm. I denna studie
undersoktes sjalva verktygets effekter vilket ligger i nédra anslutning
till en av mina forskningsfrdgor. Deras informanter fick i uppdrag
att spela in sig sjdlva vid tre tillfillen under en fyraveckors period
och frén sina inspelade lektioner vilja ut sekvenser som visade pa
det som de ansdg var lyckade respektive misslyckade delar av sin
undervisning. Lirarstudenterna hade inte nagon sirskild
reflektionsguide till sin hjilp. Aven i det hir fallet anviinde sig
forskarna av Framework for Reflective Pedagogical Thinking
(Sparks-Langer m fl 1990) ndr de skulle analysera sina data som i
den hédr studien bestod av videofilmerna och ldrarnas
reflektionstexter. De fann att ldrarstudenterna i inledningen oftast
kopplade sina reflektioner till sig sjilva och till fysiska/ tekniska
aspekter av lararrollen, medan de senare i processen forflyttade sin
uppmaérksamhet och sin reflektion till att mer handla om vad som
hédnde med deltagarna. Detta tolkade de som ett resultat av att de
under en period hade filmat sin undervisning och reflekterat kring
dessa videoinspelningar.
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I ytterligare en studie (Fox m fl 2007) testades en mer styrd
process som omfattade 24 lirarkandidater som fick videofilma sig
sjlva. De fick i uppdrag att reflektera kring sitt ldrarskap utifran
videofilmerna och till stod hade de en modell for reflektion som
benidmns CIR (Critical Incidents Reflection)’. Modellen utgar frin
den tidigare ndmnda Framework for reflective Pedagogical
Thinking, men fokuserar pé& att lararstudenterna ska uppmérk-
samma critical incidents och redogéra for dessa ur tva aspekter,
dels ge en beskrivning av héndelsen och dels reflektera och
analysera kring den hédndelse som de beskrivit. Forfattarna
bedomde sedan resultatet enligt fyra dimensioner som innefattade
béade deras spréakliga niva och deras reflektionsforméga. Resultatet
visade att lararstudenterna hade stort stod bdde av videofilmandet
och av att anvdnda sig av CIR-modellen for sin reflektion, vilken
mojliggjorde en reflektion som kédnnetecknades av bade kvalitet och
djup. Aven Lokey-Vega & Barntley-Dias (2006) visade i sin
forskning att nyanstdllda ldrare som far anvdnda sig av
videofilmande och av CIR-modellen for sin reflektion har starkt
stdd isin professionsutveckling av detta.

Calandra m fl (2009) var intresserade av om det gick att visa pa
skillnader i kvaliteten av reflektion mellan lirare som anvénde film
respektive de som inte gjorde det. De genomforde darfor en
jimforande studie mellan sex ldrarkandidater, déir tre
lararkandidater fick anvdnda sig av videofilm och tre ldrar-
kandidater inte fick tillgdng till detta verktyg. Resultaten frén
studien visade att de lirarkandidater som anvint sig av film gjorde
langre och mer pedagogiskt kopplade reflektioner 4n de som inte
anvént sig av film. De som hade anvént sig av videofilm for sin
reflektion;

[...] tended to write longer and more multifaceted written
reflections than their counterparts. They wrote about not
only technical, but also pedagogical and contextual aspects
of their teaching (Calandra m f1 2009, s 87).

2 En modifierad version av Tripps (1993) och Griffins (2003) reflektionsmodell.
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De tdnkte och beskrev ocksd mer kring hur- och varfor-frdgorna i
relation till sédrskilda hdandelser och de uppvisade dven en formaga
att kunna gora kopplingar till teorier och metoder som de hade
kommit i kontakt med under sin utbildning. Lérarstudenterna som
inte fitt anvdnda film som stod for sin reflektion skrev istdllet
kortare reflektioner som oftast fokuserade pé tekniska delar av
undervisningsprocessen. De uppmérksammade t ex hur de betedde
sig och hur de hanterade sjilva klassrumssituationen. Forskarna
kunde heller inte i deras reflektioner se ndgra indikationer pa att de
kunde se saker och ting utifran férdndrade perspektiv. Dessa
forskningsresultat dr relevanta att jimfora med nér jag analyserar
mina resultat. Den stora skillnaden dr att jag har en annan teori 4n
Calandra m fl (2009) f6r min analys.

De studier som ocksé ligger ndra den tredje kategorin dr de som
aterges i artiklar som beskriver forskning dér det ingatt att under-
soka effekten av att arbeta med s k videopapers (Olivero m fl 2004,
Lazarus & Olivero 2009, Sidljo 2009). Videopaper dr en form av
multimodal text som omfattar utvalda inspelade videosekvenser
med tillhérande reflekterande texter. I Oliveros m fl (2004) studie
anvinder sig ldrarstudenterna av en programvara som heter Video
Paper Builder och som mojliggér en kombination av film, tal och
text.

[...] a new genre of publication, videopaper, that
integrates and  synchronizes different forms of
representation, such as text, video and images, in one
cohesive document [...] videopaper has a range of
affordance that may help the professional and academic
communities to find new ways of seeing, creating and
using educational research (Olivero m f1 2004, s 179).

Séljo (2009) har gjort en genomgang av forskning dér videopapers
anvints och kommer fram till att videopapers har stor potential att
bidra till bade reflection-in-action och reflection-on-action (Schén
1983) i olika typer av pedagogiska sammanhang. Han refererar till
bdde Deweys och Schons idéer och menar att arbetet med
videopapers far lararstudenter att inse att teorier och begrepp éar
viktiga for att kunna forstd och utveckla den egna undervisningen.
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At best, videopapers may thus make students experience
the need for articulating themselves at a conceptual level
at which events are understood as not merely happening
but as having some kind of social logic to them (S&ljo 2009,
s 322).

I Oliveros m fl (2004) studie filmar forst lararstudenterna sig sjilva
i klassrummet, ddrefter vdljer de ut sdrskilda sekvenser och till sist
reflekterar de kring dessa. Det senare gor de tillsammans med sina
universitetslarare vilket skiljer sig fran designen i min studie.
Kanske dr det rimligt att tro att lararstudenterna véljer ut sekvenser
som pa nagot sitt dr problematiska for dem och som de vill ha sina
larares stod i att reflektera kring. Artikelforfattarna har i sin studie
visat att det finns stora mdjligheter i att anvdnda videoinspelningar
som en metod i ldrarutbildningar, sirskilt for dem som organiserar
sina utbildningar med st6d av IKT. Det ger studenterna en ny
mojlighet att forstd och undersdka sin egen praktik, och de erbjuds
ett tydligare sétt att kunna forstd sina erfarenheter med stod i den
akademiska kunskapen. I en senare studie av Lazarus & Olivero
(2009) undersoktes badde pé vilket sitt videopapers kunde anvindas
i en uppgift som gavs till lararstudenter och hur de tyckte det var
att anvidnda detta verktyg. Bland annat fick de frdgan om vikten av
bade video och tillhorande text. Resultatet visade att de tyckte att
video och text kompletterade varandra.

This fluidity between personal reflection, analysis,
teaching resources, lesson plans and moments captured on
video makes this tool, in our opinion, a new mode for
reflecting on and representing practice (Lazarus & Olivero
2009, s 259).

Lazarus & Olivero (2009) menar att resultatet fran deras studie visar
att videopapers kan bidra till att ldrarstudenter lidr sig att
uppmérksamma saker i sin egen undervisning och att arbetet med
detta verktyg déarfor kan spela en viktig roll i ldrarutbildningar.
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Avslutningsvis vill jag summera forskningsgenomgéngen. Den
visar genom de tre teman som redovisats pd ett behov hos
lararstudenter att redan under sin ldrarutbildning fa mdjlighet till
reflektion kring vad ldrarkunskap kan vara, vad det innebdr att vara
larare och hur de sjilva viljer att tolka sin egen ldrarroll och sitt
kommande uppdrag. Den visar ocksa att professionsutvecklingen
fran oerfaren till erfaren, som 1 ett flertal studier beskrivs som att
genomga ett antal faser, for en larare fortgdr under hela hans eller
hennes yrkeskarridr. For att bidra till denna professionalisering
efterlyses konkreta verktyg bland annat for att pd olika sétt
stimuleras till att kunna reflektera dver den egna erfarenheten. I de
studier som provat film som verktyg har resultaten visat att detta
har stor potential ndr det géller att vara ett stod for lérares
reflektion. I det sammanhanget kan jag placera in denna studie. Jag
har inte anvént ndgon sirskild reflektionsmodell, som i flera av de
studier som jag refererar till, utan valt en design som ar mer dppen.
Jag har heller inte anvédnt mig av videopapers som forfattarna i
ovan ndmnda forskning gjort, men den inspelade filmen med
tillhorande reflektionstexter liknar pd ménga sétt ett videopaper.
Det som fortfarande utgdr skillnaden mellan denna studie och
resultaten fran forskningsgenomgangen ar valet av teori och att det
enbart dr lararstudenternas reflektionstexter som utgdr empirin.
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3 Teoretiskt perspektiv

Vilket perspektiv man viljer att luta sig mot i sitt vetenskapliga
arbete har att gora med hur man ser pé sig sjilv och vérlden, var
man stéller sig ndr man betraktar véarlden och vilka glasgon man
tar pa sig. I den hér studien péverkas mitt val av hur jag ser pa
kunskap och ldrande och hur jag tdnker mig att ménniskor
utvecklas, lar sig saker och skapar ny kunskap. Studien handlar om
hur lararstudenter kan utveckla ny kunskap med utgédngspunkt i
relation till sin egen praktik. Perspektivet dr for mig det redskap
med vilket jag kan forstd deras handlingar i klassrummet. Charons
(2001) satt att definiera vad som menas med begreppet perspektiv
ar att det ar:

A conceptual framework, which emphasizes that
perspectives are really an interrelated sets of words used
to order physical reality. These words we use cause us to
make assumptions and value judgments about what we
are seeing (Charon 2001, s 4).

Liamputtong & Ezzy (2006) uttrycker sig pa liknande sdtt nir de
skriver att:

A theory is a set of propositions about relationships between various
concepts. Different theoretical frameworks direct attention to different
aspects of a phenomenon. [...] Symbolic interactionism emphasizes
symbolically generated intersubjektiv interpretations (Liamputtong &
Ezzy 2006, s 14).

I foreliggande studie ldmpar sig det pragmatiska perspektivet vl
dé det inbegriper ett praktikndra och handlingsorienterat synsétt.
Det finns inom pragmatismen ett synsdtt pa ldrande, som i
koncentrerad form kan beskrivas som att en handling kan leda till
en Overraskning som i sin tur leder till reflektion och vidare till att
ett fordndrat handlande uppstér. Jag kommer i denna studie ocksa
att lana begreppen ”I” och "me” fran symbolisk interaktionism, som
har sitt ursprung i denna pragmatiska filosofi.
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Jag har ocksé valt att bygga min analys pad Deweys (1933) sétt
att forstd vad som hédnder i relationen mellan méanniskor och deras
omgivning. Han ger ett virdefullt bidrag nér det géller att forsta
hur ménniskor skapar mening i sina forehavanden. Dewey avstar
frén att dela upp tillvaron i teori och praktik och uppldser pé sé vis
den slags dualistiska idétradition som bygger pa en uppdelning av
kropp och tanke. Han tar istdllet hela sin utgédngspunkt i det sitt pa
vilket médnniskor handlar. D4 den hidr studien tilldrar sig i
klassrummet och vad som sker dér, blir Deweys tankar
meningsfulla genom att tolkningarna kommer att rora sig i den
praktikndra kontexten. Det ligger ockséd nédra ett pragmatiskt sdtt att
se pd verkligheten. Det enda som man enligt det synsittet kan
uttala sig om dr konsekvenserna av de handlingar som sker, och det
dr bl a det som lararstudenterna gor i sina texter.

Nér ldararstudenterna ser sig sjilva péd den inspelade
videofilmen, upptécker de att deras handlingar i klassrummet inte
alltid fungerar s& vil, de Overraskas av olika saker som de ser.
Pragmatiska  filosofer intresserar sig for handlingarnas
konsekvenser och menar i likhet med darwinistiska tankegangar att
mainniskan sdker den i situationen bist limpade handlingen
(Wennerberg 1966). De handlingar som gjorts till vanor dr de som
fungerar. Om de inte gor det uppstar en dverraskning som leder till
reflektion kring en ny, bittre anpassad handlingsvana.

Studiens empiriska data utgdrs av de reflektionstexter som
lararstudenterna skrivit; en forsta text med reflektion utifrdn minnet
av en undervisningssekvens och en andra text med reflektion dér
lararstudenten sett sig sjilv i samma undervisningssekvens fast pa
videofilm. I det senare fallet provas om filmen bidrar till att
lararstudenterna gor sig sjalv till studieobjekt pa ett mer distanserat
sitt. Det kan i s& fall ge dem en utifranbild till skillnad frén den
inifrdnbild de far ndr de enbart reflekterar ur minnet. Mead (1995)
menar att alla ménniskor bdr pa och anvidnder sig av de
erfarenheter som uppstatt i interaktion med andra ménniskor.
Mead bendmns socialbehaviorist och menade att alla manniskor
lever i en social kontext, och att det &r den respons som andra
ménniskor ger pa det egna agerandet som ger oss vara erfarenheter.

Pragmatister uttalar sig primédrt kring konsekvenserna av
maianniskors handlande och det som de uttrycker kring sina
handlingar och goér inga ansprdk pa att forsoka forsta vad
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ménniskor tdnker eller kdnner. Att reflektera innebér att dgna sig at
problemlosning som i princip uppstar for att det vaneméssiga
handlandet stott pd svarigheter (Charon 2001). Det &dr kring denna
pragmatiska id¢é som jag menar att den vetenskapliga metoden kan
bidra till en storre forstdelse av lararstudenternas professionella
utveckling. Detta sker genom att jag med stod i dessa idéer tolkat
det de formulerar i sina reflektionstexter. Forfarandet liknar den
vardagliga reflektion kring erfarenheter som ldrare tillignar sig
under sin yrkesverksamhet. I flera av de studier som jag refererat
tidigare har det ocksa framstatt som tydligt, att de flesta ldrare
anvinder sin vardag och de erfarenheter de gor dagligen till att
reflektera 6ver vad som var klokt och vad som var mindre ldmpligt.
Denna reflektion kan handla om stort och smatt, om innehall, om
bemdtande eller om andra saker. Det som har ett virde besvaras av
pragmatismen med att det &r det som kan gora nytta. Det som
skiljer en ldrares och en forskares sétt att anvdnda praktiken for sin
forstdelse d4r hur systematiskt frdgorna och tolkningarna gors.
Forskaren bor ha ett mer uttalat teoretiskt perspektiv for sina
analyser.

En av grundarna till de pragmatiska idéerna dr Charter S. Pierce
(1839-1914). Han menade att médnniskan i grunden &r biologisk men
med formagan att tdnka rationellt och hennes handlingar dr bade
avsiktliga och intentionella (Wennerberg 1966). Pierce publicerade
187778 tva artiklar som var de som kom att bilda utgdngspunkten
for den vetenskapliga inriktningen som kallas pragmatismen. Pierce
formulerade dock inte sjdlv begreppet pragmatism i dessa artiklar
utan det var filosofen William James (1842-1910) som gjorde det i en
vetenskaplig artikel 1898. Wennerberg (1966) beskriver Pierce sétt
att tala om den pragmatiska idén:

Enligt Pierce dr endast de idéer sanna som ‘arbetar” och ar
‘nyttiga” i alla de situationer i vilka man kan handla pa
dem (Wennerberg 1966, s 189-190).

Pierce var samtida med Charles Darwin (1809-1882) och paverkades
av hans idéer om anpassning till omgivningen men menade att
handlingar &r det enda som har betydelse och sanningen ligger i
sjalva handlingens konsekvenser. Pragmatisterna var inga idealister
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utan snarare funktionalister. Grundtanken i Pierces pragmatiska
teori dr att de handlingar som passar in i védrlden dr de som
overlever. De dr funktionella i sitt sammanhang och behdver inte
fordndras forrdn sammanhanget dndras. Brist pa reflektion kan
dérfor bero pa att handlingen dr funktionell i sitt sammanhang. Det
dr forst ndr man stoter pa ett problem som man maste reflektera.
Pierces pragmatiska grundidé citeras och kommenteras av
Wennerberg (1966).

Den mest beromda formuleringen av den pragmatiska
maximen finns i How to make Our Ideas Clear och lyder:
Betrakta vilka effekter — av mdjlig praktisk betydelse —
som vi forestdller oss att objektet for var uppfattning har.
Var uppfattning av dessa effekter dr dé hela var
uppfattning av objektet (Wennerberg 1966, s 100).

Pierce menade ocksé att de pastdenden vi kan paverka med var vilja
dr de som styr vara framtida handlingar. Fér honom var dven ett
pastdende en handling (Wennerberg 1966).

Dewey var studerande pd John Hopkins University och hade
Pierce som ldrare. Det var ocksd ddr han kom i kontakt med
pragmatismen. Senare samarbetade han dven med George Herbert
Mead (1863-1931) som gav upphov till symbolisk interaktionism,
som &r en utveckling frdn pragmatisk filosofi. Det dualistiska
synsdttet med en inre verklighet, dir médnniskans kénslor och moral
finns, och en yttre verklighet som oftast reducerats till objektiva
fakta, passade inte pragmatisternas tankar om hur vi forhaller oss
till var omvérld. De menade att med det dualistiska synséttet blev
manga av manniskans kvaliteter franvarande inom den
vetenskapliga varlden (Trost & Levin 2007).

It tends to be assumed that because qualities that figure in
poetical discourse and those that are central in friendship
do not figure in scientific inquiry, they have no reality
(Dewey, 1929/ 1958, s 25).
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Den hér uppdelningen av teori och praktik, i en andlig viarld med
viarden och en materiell varld av fakta, har lett till att teori har varit
overordnad praktik. Praktiken har dessutom ockséd haft teori och
inte erfarenhet som sin utgangspunkt. Dewey menar dock att
praktiken dr en forutsdttning for att utveckla kunskap om nagot
som dr fordnderligt och dynamiskt. Den centrala idén i Deweys
pragmatism &r att méanniskor stindigt handlar och far erfarenhet
genom konsekvenserna av sina handlingar, det dr det som Dewey
bendmner erfarenhet (Trost & Levin 2007).

[...] experience is of as well as in nature. It is not
experience which is experienced, but nature — stones,
animals, diseases, health, temperature, electricity, and so
on. Things interacting in certain ways are experience; they
are what is experienced. Linked in certain ways with
another natural object — the human organism — they are
how things are experienced as well (Dewey, 1929/ 1958 s
4a).

Det dr i sjalva processen som minniskor far sina erfarenheter, inte
genom att bara passivt uppleva skeendet utan genom att verkligen
relatera till den. Erfarenhet dr resultatet av en aktiv process dér vi ar
i relation till virt handlande och till sammanhanget/ verkligheten.
Allt vi manniskor erfar dr verkligt &ven om denna verklighet kan
skilja sig at mellan ménniskor som deltar i samma praktik. Det har,
menar Dewey, att gora med vad vi bdr med oss in i vara
sammanhang och vilka idéer vi har. Eftersom ingenting &dr statiskt
fordndras stdndigt véara handlingar och var relation till
verkligheten. De vdrden som vi médnniskor forhaller oss till finns
varken i var inre eller yttre verklighet utan de finns som en relation
mellan dessa bada virldar (Dewey 1929/ 1958).

Dewey utvecklade sin egen pedagogiska grundsyn som han
bendmnde instrumentalism. Den byggde pé& de pragmatiska
idéerna. Han utgick da fran en dialektik som syftade till att
Ooverbrygga rddande motsédttningar mellan tanke och handling och
mellan subjekt och objekt (Dewey 1966).
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Only that which has been organized into our disposition
so as to enable us to adapt the environment to our needs
and to adapt our aims and desires to the situation in
which we live is really knowledge. Knowledge is not
something which we are now conscious of, but consists of
the dispositions we consciously use in understanding
what now happens. Knowledge as an act is bringing some
of our dispositions to consciousness with a view to
straightening out a perplexity, by conceiving the
connection between ourselves and the world in which we
live (Dewey, 1966 s 344).

Centrala begrepp

Overraskning och reflektion

Dé jag har ett pragmatiskt perspektiv dr det fruktbart att bygga pa
Deweys teoretiska rotter, hans idéer bidrar till forstdelsen av hur
begreppet Overraskning kan ses ur ett lirandeperspektiv. Dewey
menar att ménniskor forsoker skapa mening i sin tillvaro och nér
ndgot uppror, overraskar eller forbryllar oss médnniskor initieras en
reflektionsprocess i syfte att skapa en ny ordning, ett nytt sétt att
forstd, en ny kunskap (Moon 1999). Overraskning i detta
sammanhang handlar alltsi om nagot som kan uppfattas som
antingen positivt eller negativt. Det skapar hos den berdrde en
utmaning, det reser en fraga som méste bearbetas. Vad var det som
hédnde och varfor? Det dr dessa eller liknande fragor som sedan
sitter igdng reflektionen.

Jag viljer i min studie att anvdnda det vardagliga ordet
Overraskning som ett teoretiskt begrepp hédmtat fr&n pragmatisk
filosofi. Overraskningen utgor i enlighet med den pragmatiska idén
grunden for ett lirande och for ett fordndrat handlande som utgdr
fokus i denna studie. Aven Schon (1987) skriver i en av sina texter
om detta med att reflektionen i handling kan leda till att man blir
Overraskad.
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Routine responses produce a surprise — an unexpected
outcome, pleasant or unpleasant, that does not fit the
categories of our knowing-in-action (Schon 1987, s 28).

Overraskningar leder till reflektion dver vad det var som hénde och
hur handlingar kan tolkas. Dewey (1933) menar att dessa critical
incidents” ar tillfdllen nér en lérare inte langre kan handla i enlighet
med sina vanor utan tvingas ta stdllning till det som sker i
klassrummet pa ett delvis nytt sdtt. Dewey hdvdar ocksé att det dr
vid dessa tillfillen som den tidigare kunskapen utmanas och
utvecklas. Genom oklarheter och tvekan uppstar behovet av
reflektion och en ny klarhet kan finnas.

The function of reflective thought is, therefore, to
transform a situation in which there is experienced
obscurity, doubt, conflict, disturbance of some sort, into a
situation that is clear, coherent, settled, harmonious
(Dewey 1933, s 100).

Det finns behov av att bringa ordning i alla de olika sétt pa vilka det
ar mojligt att definiera och kontextualisera begreppet reflektion. Det
finns bade vardagliga och mer teoretiska sétt att se pa reflektion och
de har oftast olika innebdrder och utgar fran olika forestidllningar.
Reflektion ar starkt sammankopplad med ldirande och finns ddr som
en mojlighet att forstd ndgot i ett vidare sammanhang. Det kan
finnas ett syfte med reflektionen men den kan ocksa vara tdmligen
omedveten och ligga nédra det som kallas intuition. Ett annat sétt att
se pd begreppet reflektion dr att den stir for ndgot som 4r mera
vélstrukturerat dn att bara tdnka. Att reflektera innebdr att ta sig
igenom flera steg av mer krdvande mentala processer, en sorts
problemlosning. I det senare fallet 4r det inte heller klart vad som
blir resultatet av reflektionen (Moon 1999).

I forsta hand &r det fyra forfattare som bidragit till definitionen
och forstaelsen av begreppet reflektion bade ndr det géller synen pa
kunskap och nir det géller hur begreppet kan forstds och anvédndas
i en praktik. Dessa forfattare 4&r Dewey, Habermas, Schon och Kolb.
De tvé forsta ger en mer teoretisk grund, Dewey kring hur ldrande
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gar till och Habermas kring kunskapens epistemologiska rotter.
Bdde Dewey och Habermas menar att reflektion syftar till att
utveckla kunskap, men Dewey dr den som intresserar sig for sjilva
processen. Schon och Kolb presenterar istillet reflektionsbegreppet i
ett mer praxisndra sammanhang i vilket de anvénder sig av det for
olika syften. Kolb anvdnder det inom det han bendmner erfaren-
hetsbaserat lirande, och Schon anvénder det ndr det géller att
utveckla professionella yrkesutovare. Schon bygger sin forskning
pa Deweys teorier, men medan Dewey har sitt intresse i hur den
larande reflekterar i mer allmédnna drag har Schoén sitt intresse i hur
en professionell anvédnder sig av reflektion for sin egen utveckling.
Nagon eller ndgra av dessa fyra forfattare citeras oftast i studier
som pa olika sédtt har med reflektion att géra, men vem som véljs ut
beror pé det for studien valda perspektivet (Moon 1999).

Eftersom den har studien ber6ér fragor om ldrares
professionsutveckling finner jag det relevant att ocksa fordjupa mig
i Schons (1983) sitt att forhalla sig till begreppet reflektion. Schon
(1983) precis som ménga andra (Zeichner & Liston 1984, Handal &
Lauvas 1982) utgér frdn Deweys reflektionsbegrepp, men utvecklar
detta i ett praxissammanhang och bidrar till att 6ka forstaelsen
kring hur praktiker utvecklar sin professionella kompetens genom
reflektion. Schon menar att detta att reflektera innebér att distansera
sig. Det stdimmer vél overens med min tanke att professionellas
formaga till reflektion har att géora med formégan/ mojligheten att
distansera sig. Det harmonierar ocksa med den valda
forskningsdesign i vilken jag underséker om inspelad videofilm &r
ett relevant verktyg for att stodja denna process. I detta avsnitt
beskrivs Schons sdtt att se péa reflektion utifrain hans begrepp
reflection-in-action och reflection-on-action eftersom det dr dessa
béda aktiviteter som de lararstuderande formulerar sig omkring i
sina texter.

Schons (1983) beskrivningar av reflection-in-action utgar i forsta
hand frén situationer dar det d4r pagdende handlingar och tankar
som utgoér grunden for reflektionen. Den som reflekterar utgér ifran
de ”svar” en viss handling ger upphov till i den aktuella
situationen. Detta Overensstimmer vdl med tankarna inom
pragmatisk filosofi som jag beskriver ndrmare i nésta avsnitt. [ de
flesta vardagliga sammanhang dyker oklarheter upp da och da,
dissonanser av olika slag. Det &dr utifrdn dessa oklarheter som
reflektionen uppstdr och ny kunskap kan konstrueras. Kunskapen
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uppkommer genom att den som reflekterar skapar idéer kring dessa
oklarheter och provar dem. Hér finns ocksd en mojlighet att skapa
en relation mellan teorier och de nyvunna erfarenheterna. Enlig
Schon handlar tolkning av en situation om just detta att relatera
olika delar till varandra.

Restricting and texting and intuitive understanding of
experienced phenomena. [...]

Reflection in action as general in professional fields it
consists in on-the-spot surfacing, criticizing, restructuring
and testing of intuitive understandings of experienced
phenomenon often takes the form of a reflective
conversation with the situation (Schon 1983, s 241).

Schon (1983) lyfter fram att reflektion delvis styrs och vigleds av de
teorier som ligger invdvda i sjialva yrkeskontexten. Kanske kan det
hdar vara vardefullt att i det sammanhanget lyfta fram det som
Paldanius (2007) skriver om det folkh6gskolemassiga och som inte
sa latt later sig beskrivas i en konkret verklighet. Praktikern kan
fora “reflekterande samtal” med sig sjalv och med situationen mitt i
sjalva handlingen. Reflektionen kan handla om t ex vilka outtalade
normer som ligger i botten for en handling, vilken roll praktikern
har gétt in i, om négot forbryllat eller 6verraskat — hur kan det
forstas? Det kan ocksé vara en lyckad situation som ligger till grund
for reflektionen. Néar allt gér bra, hur kan det ligga till grund for
Oovervdganden framdver och vad var det som gjorde att det blev
bra? Hur kan praktikern nyttja detta framdver och vad var det som
gjorde att det blev bra? Schon menar att tanke och handling inte gar
att skilja at, de uppstar samtidigt, 4r synkrona.

Schon menar ocksa att fram till att man hamnar i ett dilemma ar
kunskapen tyst, men genom reflektion lyfts den upp och blir en
medveten kunskap som kritiskt kan granskas och vérderas. Det kan
liknas vid Deweys (1933) tankar om, att det dr forst ndr man
hamnar i en situation ddr man pa nagot sétt blir 6verraskad och inte
vet hur man ska handla, som ny kunskap kan uppsta.

Professionella praktiker &r oftast mycket bra pa att hantera den

komplexa verklighet som praktiken utgdr, men en stor del av denna
kunskap kan vara tyst. Tyst kunskap dr pa olika sétt inbyggd i
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ménniskans aktiviteter och i kénslorna kring det arbete som
dagligen genomf0ors. Trots det dr det mdjligt att 16sa madngder av
problem och gora kloka val i problematiska situationer (Schon
1983). Det finns dock svagheter med denna tysta kunskap. Om
praktiken under ldng tid tenderar att vara stabil och inga
fordndringar sker sa erbjuds fa tillfillen att bli utsatt for
overraskningar. Vardagsverkligheten problematiseras helt enkelt
inte 1 tillrackligt stor utstrackning. Da uppstar risken att praktikern
far for fa chanser att tinka och reflektera kring sina handlingar och
istdllet kan fastna i vanor som inte utmanas.

Alla professionella roller &r integrerade i en institutionell
kontext och till den kan man forhélla sig pa olika sétt. Nar det géller
larare kan till exempel tva olika sdtt att forhalla sig till undervisning
urskiljas. En del menar att &mnet dr det centrala och att relationerna
till deltagarna dr mindre viktiga. Andra sitter i stdllet en storre
social kontakt i forgrunden och dmnets hantering blir da ett
uppdrag insatt i ett socialt sammanhang. Att ha forméaga att
reflektera kring synen pé den viardegrund som ligger till grund for
larares handlingar ar en del av att kunna tolka sitt uppdrag (Schon
1983).

Det kan ocksa finnas problem med reflection-in-action. Det
menar Arendt (1971) som hévdar att nér vi tinker pd vad vi gor sa
handskas vi med ménga val samtidigt och detta kan stora “flytet” i
sjalva handlingen. Komplexiteten i situationen klarar vi av si ldnge
vi dr omedvetna om den men nédr vi gor oss medvetna om den kan
den paralysera oss. Sjilva reflektionen kan stora vért gorande.
Schon hédvdar dock att de som menar att reflektionen paralyserar
handlandet utgar ifran alltfér linjira modeller i en tédnkt praktisk
rationalitet.

Problemen med att reflection-in-action skulle kunna forsvara
den reflektion som kommer efter sjalva handlingen, reflection-on-
action, har ocksa diskuterats. Schon (1983) menar att det har sin
grund i en dikotomi mellan tdnkande och handlande, nér det istillet
ar sé att det inte gar att separera tinkande fran gorande. Det gar
heller inte att se pa tdnkandet enbart som en forberedelse for
handlande. I alla situationer dr gorandet och tdnkandet komple-
mentdra enheter och det dr handlingarna som utvecklar tinkandet.
Reflection feeds on doing and its results (s 280).
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De pragmatiska idéerna bygger pa att ménniskan stidndigt
fordndrar sina handlingar for att fungera vdl i sitt sociala
sammanhang. Att ldra utifrdn ett pragmatiskt sitt att se pa tillvaron
ar att bli 6verraskad 6ver och uppmaérksam pa de vanor som inte
langre fungerar, och fordndra dessa vanor till vad som dr mest
funktionellt. Dewey var, som jag tidigare ndmnt, en av foretrddarna
for dessa idéer men till grundarna av den pragmatiska filosofin
raknas ocksa Pierce, James och Mead.

Jagets uppdelning i ”I” och ”me”

Mead (1995) delade in vart jag i tva olika delar. En del som rymmer
véira samlade erfarenheter och forestdllningar om oss sjidlva, som
han kallade "me”, och en del ”I” som agerar i stunden. I enlighet
med detta dr det alltsd ”I” som ses agera nér ldrare undervisar i
klassrummet och ”me” det som rymmer hans/ hennes samlade
erfarenheter av att vara ldrare och att ”me”-et utvecklas i relation
till sin omgivning. Jag védljer i min text att anvidnda de engelska
bendmningarna da det dr dessa som oftast forekommer dven i
svensk litteratur.

Den slags situation som uppstar ndr lararstudenterna far se sig
sjalv agera pa inspelad videofilm &r inte beskrivna i Meads texter
men jag ser det som fruktbart i denna studies design att anvdnda
denna skillnad mellan ”I” och "me”. Genom att fa se sig sjilva pa
videofilm far ldrarstudenterna magjlighet till ett utifranperspektiv pa
sitt ”’I”. Nér de ser sig sjdlva kan de antingen se att allt fungerar vél i
den aktuella situationen. De har da utvecklat en funktionell vana i
sin handlande. Eller s reflekterar de alldeles specifikt dver vissa
saker. Jag vidljer 1 min studie att kalla detta for att de dverraskas.
Detta leder till att deras "me” fordndras och att de troligen kommer
att agera pa ett nytt sdtt i sina kommande handlingar. Det dr sa som
lairande kan definieras, ett nytt sétt att handla.

Reflektionen blir sa att sdga ett botemedel mot bristande
”flyt” i handlandet, dvs handlingen &r inte anpassad till
den omgivande miljon (Larsson 1996, s 13).
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Mead tillhérde pragmatisterna men han anses ocksd vara grundare
till symbolisk interaktionism. Det var inte Mead sjilv som 1 skrift
formulerade innebdrderna i den symboliska interaktionismen. Det
gjordes av en av hans ldrjungar, Herbert Blumer, som samlade
foreldsningsanteckningar fran Meads studenter efter hans dod. Jag
kommer i min analys att anvdnda mig av Meads idé om att
manniskan interagerar med sin omgivning och att hennes jag kan
ses som summan av ett agerande ”I” och ett "me” som bir pa alla
samlade erfarenheter fran tidigare agerande. En sentida uttydare av
den symboliska interaktionismen dr Charon (2001). Han formulerar
och sammanfattar perspektivet i fem grundidéer enligt foljande;

To understand human action we must focus on social interaction,
human thinking, definition of the situation, the present, and the active
nature of the human being (Charon 2001, s 30).

Charon (2001) menar att den symboliska interaktionen inte bara fatt
influenser frdn pragmatismen utan ocksda frdn Darwins
evolutionsteori och behaviorismen. Charon intresserar sig sarskilt
for hur ménskliga handlingar kan forstds. Han ser pd ménniskan
som en tdnkande, handlande person snarare 4n som en individ som
enbart reagerar pa omgivningen och forskare bor forstds ha samma
synsdtt pa ménniskan;

What social scientists actually see in situations is action, movement,
people doing things, action toward their environment. Here is where
we must begin our study: what are people doing and what goes into
what they do? (Charon 2001, s 32)

Charon (2001) beskriver ocksd pé vilket sdtt Mead influerats av
Darwin. De hade mycket gemensamt i sin syn pad ménniskan men
skillnaden mellan Darwin och Mead var att den senare sdg att
ménniskan i motsats till djuren hade en formaga att péverka
omgivningen snarare én att bli kontrollerad av den. Madnniskan kan
anvidnda sin omgivning for sina egna syften och kan ockséd fatta
kloka beslut i sitt forhallningssétt till den.
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Meads inspiration fran behaviorismen bestod i att han ansag att
vad som stod i fokus var vad ménniskan gor inte vad hon &r. Det
handlar alltsd om att undersdka méanskliga handlingar om man som
forskare vill forstd ménniskan. Till skillnad frdn den behavioristiska
forskaren menade Mead att det inte bara ar det fysiska beteendet
som ir intressant utan dven det som inte sa tydligt kan ses. Aven
det som pagar i méanniskans inre, som tdnkandet, dr viktigt att
studera. Mead ville kalla detta for ”social behaviorism” och
forklarade detta sa hér;

.in  human social behavior there is always an
interpretation to be included in what we do and how we
perceive what others do (Charon 2001, s 35).

Forskare inom symbolisk interaktionism &r intresserade dels av de
processer som sker i olika grupper som en ménniska tillhér och dels
vilka situationer som han eller hon definierar som relevanta. Mead
menade att en fOrutsdttning for vart agerande i sociala
sammanhang ar var forméga att sitta oss in i vad andra ménniskor
kénner och tdnker. Var kommunikation med var omgivning sker i
stor utstrackning med hjdlp av spraket men inte bara det. Andra
symboler som kldder, gester och kroppssprdk bidrar ocksé till var
sociala interaktion.

Begreppet symbol har central betydelse inom den symboliska
interaktionismen. En symbol 4r ndgot som har likartad betydelse
och &r meningsfulla f6r alla ménniskor som finns i samma
sammanhang — de bidrar till ett slags kollektiv mening. En total
Overensstimmelse mellan tva personers sdtt att forstd en symbol
finns inte. En maénniska sitt att forstd en symbols betydelse
fordndras ocksd over tid. En symbol har for henne eller honom inte
samma mening idag som imorgon (Trost & Levin 2007).

) ”

Genom vixelverkan mellan ”me” och ”I”, genom
definitionen av situationen, genom fordndringen av min
forestdllningsvérld fordndras ocksd symbolens mening for
mig (Trost & Levin 2007, s 135).
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Den mening ett objekt eller en symbol har for médnniskan
véxer fram i den sociala miljo, i det sociala sammanhang,
dir individen befinner sig och har befunnit sig. Meningen
ar sdledes en social produkt, som hédrstammar fran den
sociala interaktionen. Utan social interaktion har objektet
ingen mening (Trost & Levin 2007, s 136).

Ur ett symboliskt interaktionistiskt synsdtt sa dr 4ven anvdndandet
av symboler en handling eller ett beteende. Aven kinslor &r
beteenden, och nér vi anvénder oss av symboler sd uppstar kénslor
bade hos oss och hos den vi interagerar med. Enligt Trost & Levin
(2007) menade Dewey att vi inte kan vare sig handla eller tdnka
utan att blanda in véra kénslor. Det finns darfor heller ingen
maojlighet att vara neutral eller objektiv. Vara relationer &r
uppbyggda av symboler som vi laddat med kénslor. Ju mer
kénslomédssig mening vi byggt in i de symboler vi anvénder desto
djupare blir relationen (Trost & Levin 2007).

Mitt forskningsintresse har fokus pa hur ldrare under sin
utbildning och dven senare under sin yrkesverksamhet kan bli mer
medvetna om sina handlingar i klassrummet. Handlingar som
inbegriper relationer med bé&de individer och grupper och déar
lararen reagerar p& den respons som han eller hon far frén
omgivningen. Meads idéer erbjuder ett sdtt att forstd dessa
handlingar. De kan jimforas med den behavioristiska tanken, men
Mead bygger hela sin filosofi pa att méanniskan &r ndgot mer 4n bara
ett djur. Han menar att ménniskans respons pd omgivningen i
forsta hand har sin grund i den relation som uppstdr med andra
manniskor. Ménniskan &r alltid social, man ar inget som individ.

They are caught up in a vast process of interaction in
which they have to fit their developing actions to one
another. This process of interaction consists in making
indications to others of what to do and in interpreting the
indications as made by others (Blumer 1986, s 20).

Mead menade att ménniskan har formaga att kunna se sig sjilv som
ett objekt utifran och ocksé reflektera 6ver de handlingar som hon
kan se. Nar mianniskan péd sa sétt blir ett objekt for sin egen
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reflektion kan hon ocksa fundera 6ver hur andra ser pa henne. Det
ar detta som Mead beskriver som ménniskans "me” respektive ”1”.

”]” dr organismens respons pd de andras attityder, "me”
ar den organiserade uppséttning av andras attityder som
man sjilv antar. De andras attityder utgdér det
organiserade “me” och sedan reagerar man gentemot det
som ett "I” (Mead 1995, s 132).

Fran bodrjan har vi inget jag. Jaget blir inom den symboliska
interaktionismen heller aldrig fardigt. Jaget interagerar badde med
sig sjalvt och med andra i en livslang, dynamisk process. Denna
utveckling sker hela tiden i forhéllande till de olika situationer och
sammanhang som vi hamnar i. Inom perspektivet stir alltid nuet i
fokus och det bygger pa tanken att vi alltid bdr med oss alla de
erfarenheter vi har varit med om in i kommande situationer. Det
som sker i situationen lagrar vi i vart "me” som pé sa sétt stdndigt
fordndras genom var interaktion med omgivningen. Aven synen pa
sig sjdlv dr uppbyggd genom interaktion med andra, en symboliskt
uppbyggd forestdllning (Trost & Levin 2007).

Mead (1995) delade upp sjdlvet i ett subjekt och ett objekt och
menade att vi pa sa sétt ses antingen som det ena eller det andra.
Subjektet 4r den som agerar i nuet, alltsd véart ”I”, medan “me”
utgor objektet av vart sjalv. Det finns olika sétt att beskriva vart 17,
som den delen av oss som &dr opaverkade av méanniskan, som ar
impulsiv, spontan och kreativ eller som den del av vart sjilv som
har den fulla friheten. Det dr detta resonemang som kan forklara att
vi ibland gor saker vi inte forstdr eller atminstone blir véldigt
Overraskade av. Men det dr vart "me” som dndéa kontrollerar vart
handlande och som gor att vi tdnker och reflekterar i en stdndigt
pagéaende diskussion med ”I”. Vi médnniskor agerar med vart ’I”,
som for en diskussion med vart "me”, som sedan fordndras i en
stindigt pdgdende interaktion med omgivningen. Det fordndrade
”me” paverkar sedan vart ”I” i kommande handling, och s& pagar
detta i all evighet. Egentligen svarar vi inte pa andra méanniskors
handlingar utan vi svarar p& var egen tolkning av andra
manniskors handlingar. Ménniskans dynamiska interaktion sker
alltsd med andra ménniskor, situationen, sammanhanget och med
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oss sjalva (Trost & Levin 2007). For Mead betydde ursprunget till
vara symboler och meningsgester av olika slag mycket i var
interaktion med andra ménniskor. Han menade att gesten och
sdrskilt den vokala gesten &r den signifikanta symbolen som har
storst betydelse och framkallar en adekvat respons.

Den vokala gesten har salunda en betydelse som ingen
annan gest har. Vi kan inte se oss sjidlva nédr vart ansikte
antar ett visst uttryck. Om vi hor oss sjilva tala dr vi mer
benédgna att vara uppmérksamma (Mead 1995, s 66).

Goffman (1959/2007) uttrycker detta som att individen kan delas
upp itva grundldggande bestdndsdelar. Den ena dr den som agerar
och har fullt upp med att iscensétta ett framtrddande. Den andra ar
en rollgestalt som med sin image, mentalitet och sjilsstyrka forsoker
overtyga andra. Jaget uppstdr dock utifrdin hela den komplexa
situationen 1 vilken framtridandet dger rum. Nér det giller
individen som den agerande skriver Goffman:

Han dr 6ppen for lairdomar och det kommer till nytta vid
uppgiften att ldra sig en roll. Han &r lagd at fantasier och
drommar, varav en del pé ett angenamt sitt framstéller ett
triumferande framtrddande och andra ér fyllda av oro och
fruktan for att han ska gora bort sig. (Goffman 1959/ 2007,
s 219).

Blumers sitt att beskriva Meads idéer vilar pé tanken att
ménniskans handlande ar en konstruktion i forhallande till den
omgivning i vilken handlandet 4ger rum. Forskande i sin tur bygger
pa att undersdkningarna sker i den vardagsmiljo diar de ménniskor
som studeras agerar i sin vanliga verksamhet. Den som bedriver
studierna ska likt en etnograf vara vil forankrad i den aktuella
miljon och kunna kénna igen sig i de handlingsmonster som
beskrivs.

46



Teorin i tolkningen av empirin

Med utgdngspunkt i det pragmatiska perspektivet tolkar jag
lararstudenternas texter. Jag letar efter om de dverraskas av nédgot,
vad de dverraskas av och tolkar deras reflektioner kring detta for att
kunna sdga ndgot om deras lirande. Situationen nér de ser sitt ”1”
agera pa film och dverraskas av ndgot dr en konstruerad situation
som inte vare sig Dewey, Pierce eller Mead tidnkt sig. Men jag finner
den intressant ndr det giller att forstd hur lararstudenter kan
utveckla sin kunskap om hur de vill iscensétta sitt ldrarskap. ”I”
representerar deras oreflekterade agerande, och nér de ser sig sjdlva
pé filmen uppstar en diskussion mellan ”I” och ”"me”. De kan
upptéicka diskrepanser mellan det de ser och deras forestdllningar
om sig sjdlva som ldrare. De méste d& fordndra sitt "me”, dvs.
uppfattningen om sig sjidlva i bade stort och smatt. Charon (2001)
menar att vi inte har bara ett ’me”, utan att vi i olika kontexter har
olika ”me”. I den hér kontexten véljer jag att kalla lararstudenternas
”me” for “professional-me”.

Jag har i ett av mina inledande avsnitt beskrivit vad som skiljer
denna studie frdn andra som jag refererat till. En sak &r valet av
teori, och jag har tidigare i texten argumenterat for varfor jag valt att
anvidnda mig av ett pragmatiskt sédtt att forstd den verklighet jag
undersokt. Detta forklarade jag med att mina empiriska data och
min studies design s& vél Overensstimmer med grundidéerna i
dessa teorier. Jag vill med den valda teorin forstd vad som hédnder
nér lararstudenter ser sig sjilva pé videofilm, och gor sig sjélva till
undersokningsobjekt, och forsdka tolka det de beskriver som
Overraskande nér de ser sig sjilv agera i klassrummet och hur jag
kan se pa deras ldrande. De tankar som ldrarstudenterna far, genom
att reflektera over det de dverraskas av och som kan innebéra att
deras handlingar framo6ver kan bli mer funktionella, utvecklar ocksa
deras lararprofessionalitet.
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Forskningsfragor

Utifran det syfte som jag beskrivit i Kapitel 1 formulerar jag foljande
huvudsakliga fragestéllning:

P& wvilket sidtt bidrar verktyget videofilmad undervisning till
lararstudenternas reflektion och larande?

Foljande fyra underordnade frdgor bidrar pd olika satt till att
besvara min huvudfraga:

e Hur bedomer ldrarstudenterna sjilva det didaktiska
verktygets varde?

e I vilken utstrickning bidrar det didaktiska verktyget till 6kad
reflektion?

e [ vilken utstrackning bidrar det didaktiska verktyget till att
lararstudenterna blir 6verraskade av vad de ser?

e Vad Overraskas ldrarstudenterna av nédr de betraktar sin egen
undervisning pa videofilm?
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4 Genomforande och tolkning

I den hér studien har 43 folkhdgskolldrarstudenter medverkat. Alla
arbetade redan som ldrare pa folkhogskola, var samtidigt
studerande pé& F-programmet, och genomforde under det att de
ingick i studien sin verksamhetsforlagda undervisning inom ramen

for sin egen tjéinst.3 Under sin VFU fick de i uppgift att videofilma
en av sina lektioner. De fick sedan skriva ner sina reflektioner av
lektionen, den forsta reflektionstexten innan de tagit del av filmen
och den andra reflektionstexten efter att de tittat pd videofilmen.
Filmandet och skrivandet av texterna var en uppgift i deras
utbildning under fjirde och sista terminen som ldrarstudenter pa
halvfartsvarianten av F-programmet. De insamlade texterna
uppvisar en stor variation, d& lararstudenterna har olika
damnesbakgrunder och arbetar pé vitt skilda kurser som antingen
har ett allmédnt och brett &mnesinnehall eller 4r mer specialiserade.
De moter ocksé i sitt arbete deltagare med ménga olika bakgrunder
och erfarenheter.

Studien genererar badde kvantitativa och kvalitativa data och
som framgatt av foregdende kapitel har jag ett pragmatiskt
perspektiv och ldnar begrepp fran symbolisk interaktionism. Rock
(2001) menar att det d& faller sig naturligt att védlja en empirisk
design.

It’s evident that any research grounded in symbolic
interactionism will be tentative, empirical and responsive
to meaning (Rock 2001, s 29).

Han skriver vidare att denna typ av forskning ar 6ppen for vad som
senare kommer att presenteras i form av resultat. Med
utgangspunkt i ldrarstudenternas undervisning soker jag efter
konsekvenserna av deras handlingar enligt foljande;
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Handling — (video) - Overraskning — Reflektion — Tankar om fordndrat

handlande — Fordndrad handlingsvana

Den hér sekvensen beskriver en pragmatisk syn pa ldrande.
Konsekvensen av en handling som stdter pa ett problem kan vara
att en helt ny handlingsvana etableras. Ordet video finns inskrivet i
en parantes mellan handling och 6verraskning. I lararstudenternas
andra reflektionstext dr idén att det d4r den inspelade videon som
bidrar till att denna nya vana uppstar.

Det konkreta sammanhanget

De fyra kurserna om vardera 15 hogskolepodng som ingar i F-
programmet har rubrikerna Folkbildning som samhéllsfenomen och
lokal verklighet; Kunskap, Bildning och Lirande; Vuxnas lirande;
Folkhogskolldrarens arbete och yrkesroll. Den hér studien
genomfordes som en uppgift i den sista kursen som har fokus pa
lararens arbete och alltsa bland de studenter som har tjinst pa
folkhogskola utan att ha en formell lirarexamen. Hur linge de haft
anstillning varierar fran tdmligen nyanstélld larare till l&rare med
lang erfarenhet. Utbildningen har béde verksamhets- och
akademiforlagda delar, men utbildningsanordnaren uttrycker i sina
dokument ambitionen att studenterna ska kunna se pa teori och
praktik som en enhet.

Studenterna genomfor sin VFU inom ramen for sin egen tjanst
och fir under sin utbildning viss handledning i sin undervisning,
men de har inte ndgon mentor pa sin arbetsplats och far heller inte
ndgot besdok frdn universitetet. De for VFU-loggbok i vilken de
trdnar sin reflekterande forméga och ocksd formégan att anvénda
teori i sina analyser. Det finns inom utbildningen en uttalad strdvan
efter progression badde vad géller den vetenskapliga strimman, den

3 Folkhégskolan dr en skolform dir bland annat tillsittande av lirartjinster inte
ar reglerat med avseende pa lararnas formella meriter.
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didaktiska kunskapen och medvetenheten kring den egna
lararrollen.

Beskrivning av datainsamling

Léararstudenterna informerades om den uppgift som ligger till
grund for denna studie i januari 2009, och den genomfordes nagon
gang under varen 2009. Text och film, oftast i form av en CD,
skickades in till mig. Det dr texterna, den forsta och den andra
reflektionstexten fran varje lararstudent, som utgér mitt empiriska
material. Videofilmerna har varit underlaget for lararstudenternas
skrivande av delar av den text de skickat in. I resultatdelen har jag
inte anvént ldrarstudenternas riktiga namn utan de har fatt
fingerade namn.

Uppgiften har genomforts och tolkats pa litet olika sdtt. Den ér,
som framgar ldngre fram i texten, formulerad i punkter, men en del
av lararstudenterna har valt att skriva sin text i friare form &n den
jag hade forvédntat mig utifran uppgiftens formulering. Jag har
ingen enkel forklaring till varfor det blivit sa eller varfor nagra av
lararstudenterna valt bort mina foreslagna rubriker. De tio texter
dédr det inte gdr att utlisa vad som dr den fOrsta respektive den
andra reflektionstexten har jag varit tvungen att vélja bort i den
forsta delstudien. De tio texterna utgdr det interna bortfallet i den
delstudien. I de andra delstudierna har jag dock kunna anvénda
mig av alla inlimnade texter. Fem ldrarstudenter har av olika skal
inte ldmnat in sin uppgift, de utgdér dirmed det externa bortfallet i
alla delstudierna.

Jag gor tre olika typer av delstudier. I den forsta delstudien
rdknar jag och jamfor antalet tecken i den forsta respektive andra
reflektionstexten. Av de 38 lararstudenter som ldmnat in uppgiften
ar det tio texter som inte gar att anvdnda till denna kvantitativa del
av undersdkningen i enlighet med resonemanget i foregdende
stycke. Dessa tio ldrarstudenter utgdr det interna bortfallet i
delstudien. Antalet texter jag anvédnt dr alltsa 28 stycken, som
vardera innehaller bade en forsta och en andra reflektionstext.

I den andra kvantitativa undersdokningen rdknar jag antalet
Overraskningar. Hér dr det externa bortfallet fortfarande 5 larar-
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studenter. I denna delstudie gar det att anvédnda alla texter som
lamnats in. Det gar att ldsa ut vad som utgdr en overraskning néar
lararstudenterna ser pa filmen dven om strukturen kring vad som
utgér den forsta respektive den andra reflektionstexten &r lite
otydlig. Det finns alltsd inget internt bortfall. Antalet texter jag
anvint i denna studie dr alltsa 38 stycken.

I den tredje delstudien, den kvalitativa undersdkningen, dér jag
sokt svar pd fragan vad lararstudenterna Overraskas av, har jag
ocksd anviant mig av texter frdn 38 ldrarstudenter med samma
argumentation som i foregdende stycke.

Urval och information till lararstudenter

Fragan om medverkan i studien gick till alla de 43 lararstuderande
som gick fjirde och sista terminen av halvfartsvarianten av F-
programmet varterminen 2009 och som hade tjanst pé folkhdgskola.
Studenterna  genomfdrde  uppgiften enligt nedanstdende
instruktion. De fick sjdlva bestimma nédr uppgiften skulle
genomforas och vilken typ av undervisning som skulle videofilmas.
I 6vrigt skedde ingen styrning av vad de forvintades skriva om och
ingen sérskilt reflektionsmodell anvdndes. Hur de tekniskt skulle
16sa inspelningen av filmen blev ocksa deras sak att avgdra. Radet
som de fick var att sdtta upp en videokamera, riktad mot dem
sjalva, pa ett stativ ldngst ner i klassen. Négra har dock tagit hjilp
av en kollega som statt bakom kameran. Direfter har de foljt
instruktionen i uppgiften som presenteras nedan. Texten dr identisk
med den text som ldrarstudenterna fick.

Fore lektionen:

Skriv ett sd detaljerat handledningsunderlag som mdjligt infor ditt undervisningstillfille. Tank
igenom fragorna vad, hur och varfoér och forsék gora din planering genom sa medvetna och
vilgrundade val som mdojligt. Tdnk pd hur den tdnkta lektionen passar in i det sammanhang den
finns och hur det tidigare och fortsatta arbetet ser ut. Tank igenom vilka processer du avser att

fortsdtta fran tidigare tillfdllen eller som du avser att sitta igang.
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Undersok att du har tillgdng till relevant teknisk utrustning. T ex videokamera med laddade
batterier och eventuellt extra batterier, eventuellt en extern mikrofon och ett stativ. Se ocksa till
att det finns mjukvara for film (exempelvis Movie Maker) i den dator som du avser att ladda

ner filmen pa.

Underritta gruppen som du avser att filma. Berédtta att det ingar som en uppgift i din
lararutbildning och att ingen mer dn du och en kursldrare far tillgang till filmen och att den efter
att handledningen dgt rum kommer att forstoras. Nar det gidller myndiga personer behdvs inget
annat tillstdnd dn fran gruppen (till skillnad fran om du filmar icke myndiga personer déa det
fordras tillstdnd fran malsman). For att fullt ut beakta den etiska fragan bor stor hansyn tas till
din formaga att vilja ett lektionsinnehall och en grupp ddr inte deltagarnas integritet blir

utmanad.

Be nagon att skota videokameran. Det kan med fordel vara din mentor eller en kollega. Det
handlar egentligen inte om att filma utan mer om att sitta pa kameran och se till att allt forloper
som det ska. Kameran bor vara sd bra placerad pa sitt stativ att den helst inte behover forflyttas

under lektionstillfillet, allt for att minimera storningsmomentet fran kameran.
Under lektionen:

Under lektionen behdver du inte vara fokuserad pa nagot annat dn din ldrarroll, deltagarna och
det du avser att genomfora under det aktuella lektionspasset. Forsok tianka bort kameran och
var dig sjélv och agera som du brukar. Be den som ansvarar for kameran att filma ca 30 — 45

minuter. Denna tid rdcker gott for att ha ett bra underlag for reflektion.
Efter lektionen:

Sitt dig i sd ndra anslutning som mgjligt till det inspelade lektionspasset och genomfor
punkterna 1, 2, 3 och 4. Dessa punkter kan du genomfora sjilv. Observera att det dr forst under
punkt 3 som du ska se filmen. Punkt 5 innefattar ett samtal dar mentor eller kollega deltar.

Punkt 6 genomfor du ocksa sjdlv.

1/ Beskriv sa noga du kan och minns det som hdnde under lektionen utan att
virdera.
2/ Beskriv vad du tanker kring det som hdnde och kring ditt eget agerande och de

val som du gjorde i stunden. Titta tillbaka pd ditt handledningsunderlag och
fundera kring om det blev som du tiankt. Om inte forklara varfor. Liagg undan

din text och tag fram den under punkt 5.
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3/ Titta pé filmen, gérna tva ganger.
4/ Genom for aterigen punkt 1 & 2.

5/ Jamfor det du skrivit under punkterna 1 & 2 fore och efter att du sett filmen.
Finns det nagra skillnader i din berittelse och i dina reflektioner om du jimfor

det du skrev fore du sett filmen resp efter.

6/ Diskutera handledningsunderlaget och dina efterreflektioner med din mentor
eller kollega. Titta gidrna pa filmen tillsammans — det kan vara bra om du
forberett dig for att visa enbart de filmsekvenser som du anser intressanta ur

nagon aspekt som du 6nskat handledning kring.

7/ Slutfor din text i vilket du dven tar in samtalet med din mentor/ kollega. Stod

dina tankegangar i relevant teori.

Hantering av insamlat material

Jag har samlat in badde lararstudenternas reflektionstexter och deras
videofilmer. Ndagra av filmerna har jag tittat pd for min allménna
kdnnedom men inte anvdnt for min analys. De inspelade
videofilmerna var liararstudenternas material, det dr enbart texterna
som utgdér min empiri. Dessa beskriver flera delar, en beskrivning
av hur de planerat sitt undervisningspass, vad de reflekterade dver
efter att ha genomfort sin undervisning, vad de reflekterade dver
nédr de sett pd videofilmen och slutligen har nagra ocksa reflekterat
tillsammans med en kollega. Det dr bara tva av dessa fyra delar jag
anvidnt for min analys. Den fOrsta dr texten som beskriver deras
reflektion efter undervisningens genomforande utan att ha sett pa
videofilmen, den forsta reflektionstexten, den andra texten ar den de
skrivit efter att ha sett sig sjédlva pé film, den kallar jag for den andra
reflektionstexten. Dessa bada textdelar bendmner jag som en
lararstudenttext. Beskrivningen av planeringen samt reflektionen
med kollegan ingér inte i det empiriska materialet.
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Reflektionstexterna som utgdr det empiriska materialet bidrar
med en stor médngd data som jag pa olika sétt satt mig in i genom att
lasa och tolka. Liamputtong & Ezzy (2006) skriver att kvalitativ
forskning kan beskrivas som en strategi for att hantera ett kalkylerat
kaos. For att inte drunkna i detta kaos utan kunna hantera detta pa
ett sa systematiskt sdtt som mojligt har jag last ldrarstudenternas
texter manga ganger. Detta har for mig varit ett sdtt att bli bekant
med min empiri.

Arbetet inleddes med att materialet systematiserades for den
kvantitativa delen av resultatredovisningen. Det innebar att antalet
tecken rdknades bade i den forsta reflektionstexten och i den andra
reflektionstexten. Som ett forsok att fa tag pa vilket tillskott
videofilmen bidrar till, redovisas skillnaden i antalet tecken i en
tabell i resultatkapitlet, se Tabell 1. Idén som har sitt ursprung i den
pragmatiska filosofin dr att om man reflekterar mer sé innebar det
ett larande. Ddrefter ville jag veta om skillnaden bestod i att de bara
skrev mer om varje sak eller om lidrarstudenterna beskrev nya saker,
blev d6verraskade av ndgot som de inte reflekterat over innan de sett
pa filmen. Darfor letade jag i nédsta steg efter nya overraskningar i
deras andra reflektionstext. Jag rdknade och noterade med vilka ord
varje overraskning var beskriven. I resultatdelen redovisas forst de
sprakliga uttryck som anvénds for att beskriva en dverraskning och
dérefter hur manga Overraskningar det finns i varje ldrarstudents
text, se Tabell 2.

For den kvalitativa resultatredovisningen har jag sokt efter
skillnader i beskrivningarna av reflektionen med enbart den egna
upplevelsen av lektionen respektive efter att sett pd den inspelade
videofilmen. Forsta reflektionen ar det sjilvupplevda. Med filmen
erbjuds ldrarstudenten en mdojlighet att gora sig sjalv till ett
studieobjekt. Att reflektera innebédr att distansera sig sdger Dewey
(1933). Skillnaden mellan den forsta och den andra reflektionen &r
just att filmen erbjuder en stérre majlighet att kunna distansera sig.
Det som i varje enskilt fall utgor sjailva dverraskningen ar det som
beskrivs i den andra reflektionstexten, minus det som beskrivs i den
forsta reflektionstexten. Nér jag efterhand blev mer och mer bekant
med det empiriska materialet kunde jag se hur dverraskningarna
kunde delas in i olika teman. Overraskningarna sorterades in under
dessa olika teman och i texten kring respektive tema har jag
exemplifierat med citat fran ldrarstudenternas texter. Ambitionen
har varit att redovisa en sd stor variation som mdjligt och att ocksa
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finna citat frdn sd manga av lararstudenterna som majligt. Nagra av
lararstudenterna har skrivit innehéllsrika texter med tydliga
exempel pa dverraskningar och dessa dr av den anledningen mer
frekventa i redovisningen.

Léararstudenternas texter visar pd en stor variation. Det kan ha
sin forklaring i det som togs upp inledningsvis kring folkhog-
skolekontexten och den stora variation som finns 1 de
undervisningsverkligheter som beskrivs. Med en annan forsk-
ningsdesign dir t ex kurstypen, dmnet, malgruppen eller ndgon
annan variabel varit mer likartad hade kanske utfallet blivit
annorlunda.

Av det empiriska materialet i form av ldrarstudenternas texter
framgar, vilken komplex verklighet det dr att vara ldrare. Trots att
de flesta av ldrarstudenterna reflekterar kring en situation som
utspelar sig i ett klassrum, dédr det sitter vuxna deltagare i en
larsituation, s& ser beskrivningarna av denna verklighet valdigt
olika ut. Kanske &r det inte sa forvanande, folkhdgskolan &r inte en
enhetlig skolform. Alla folkhégskolor har samma uppdrag frén
staten men uttrycker detta pd ménga olika sitt, bland annat genom
olika kursutbud och genom att vdnda sig till olika malgrupper.
Dérfor kan det som beskrivs i det textmaterial som analyserats vara
reflektioner fran skilda verksamheter som t ex en matematiklektion,
en dramalektion eller en lektion i konst eller ndgot helt annat.
Deltagarna som ldrarstudenterna moter kan ha olika modersmal,
dven teckensprak, och ibland har sérskilt stod getts till deltagare
med ndgon funktionsnedsdttning. Gruppstorleken kan ocksa
variera, alltifrdn att det dr ett tjugotal kursdeltagare i den aktuella
undervisningssituationen till att det endast 4r en enda deltagare.
Detta har dock ingen sérskilt paverkan pa den fraga jag soker fa
svar pé. Fragans fokus dr trots alla dessa varierande scenarier pa
vilket sdtt en videoinspelning av en lektion kan vara ett stod for
lararens reflektion kring det som hdnde och hur de beskriver det
som hénde.

Tolkning

Nér ldrarstudenterna genomfort sitt lektionspass sker medvetet
eller omedvetet reflektioner kring vad som hidnde och hur denna
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kunskap kan forvaltas framét i ldrararbetet. Redan i sjdlva under-
visningstillfillet kan de borja reflektera. Det finns dock agerande
utan att det behdver uppkomma négon reflektion alls. Nar det
handlar om funktionella handlingar dir det som sker inte resulterar
i ndgot problem eller i nagot som forbryllar eller Overraskar
lararstudenterna sa behover ingen reflektion ske. I detta fall har
istdllet en vana, som i den aktuella miljon fungerar vil, utvecklats.
Vi far stundtals vila i vdra vanor, sdger Dewey, men nér situationen
pa nagot sitt fordndras maste vara handlingar dndras sd att de
stimmer 0verens med den nya situationen. Méanniskan agerar alltid
i ett sammanhang, relaterar pa olika sitt till sin omgivning, det ar
inte meningsfullt att bara tala om individen.

The symbolic integrationists approach rests upon the
premise that human action takes place always in a
situation that confronts the actor and that the actor acts on
the basis of defining this situation that confronts him
(Blumer 1986, s 4).

Genom att agera lir sig ménniskan om sin vérld, han/hon
reflekterar och fordndrar sina idéer och handlingar. Nya
handlingsmonster provas i den aktuella miljon, antingen fungerar
de eller maste de utvecklas vidare (Rock 2001). Under en
lararutbildning finns ambitionen att reflektionen dver de egna
handlingarna ska stimuleras och utvecklas och ske mer systematiskt
och mer medvetet. Svarigheten som ska dverbryggas ér att det inte
ar sa latt, vare sig under sjdlva undervisningstillfallet eller efterat,
att gé utanfor sig sjalv och gora sig sjdlv till ett studieobjekt. Min idé
ar att detta kan underldttas om ldraren ges mojlighet att se sina
handlingar frdn ett annat perspektiv, se hur de egna handlingarna
upplevs "utifrdn”.

Lararstudenterna erbjuds i sin uppgift att se om inspelad videofilm
fran ett lektionstillfille kan bidra till en mer fordjupad reflektion &n
den som de gor utan detta verktyg. Jag kan genom att redovisa
resultatet visa om det i reflektionen efter undervisningstillfallet
respektive efter att de sett den inspelade videofilmen finns en
kvantitativ och/ eller kvalitativ skillnad. Mina resultat visar att
lararstudenterna Overraskas av olika saker nér de ser sig sjilva pa
film, och flera uttrycker att detta kommer att paverka deras sétt att
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tinka kring kommande handlingar i klassrummet. Med Meads
(1995) sitt att se pad hur ménniskan interagerar med sin omgivning
kan jag sdga att ndr ldrarstudenterna ser sig sjilva som studieobjekt
pa videofilmen ser de interaktionen med deltagarna i klassrummet,
men de reflekterar ocksa over sin egen reaktion pa det som visas pé
videofilmen.

> ”»

Genom vixelverkan mellan ”me” och ”I”, genom
definitionen av situationen, genom fordndringen av min
forestdllningsvérld fordndras ocksa symbolens mening for
mig (Trost & Levin 2007 s 135).

Biade den reflektion som sker utan, och den som sker med den
inspelade videofilmen som stod paverkar lararstudenternas “me”.
Rock (2001) menar att det inte bara finns ett "me” utan att det i olika
situationer finns olika "me”. Jag har darfor i mina resultat funnit det
relevant att tala om ldrarstudentens “professional-me”. Det handlar
om den samlade erfarenheten av vilka handlingar som é&r
funktionella i ett lirarskap i det aktuella sammanhanget.

Den frdga jag med den hér studien har forsokt utreda ar om
videofilmen utgdr ett anvidndbart verktyg for att oka bredden,
djupet och kvaliteten i reflektionen, vilket skulle kunna utveckla
lararstudentens “professional-me”. Rock (2001) menar vidare att
ménniskan inte till fullo kan kédnna sig sjilv sa som han/ hon
verkligen dr. Resultaten visar att filmen pa ett konstruktivt sétt kan
utmana den egna bilden och pa sa sdtt minska risken att fastna i
invanda tankemonster (Scherp 2003).

Foljande tinkta sekvens ligger till underlag for min tolkning

1 Léararstudenten agerar i klassrummet. Det &r ”I” som
agerar. Ldrarstudenten reagerar pa signaler frén
omgivningen som paverkar hans “professional-me”.
Han/ hon borjar ocksd redan hér att reflektera,
reflection-in-action (Schon 1983), kring sitt eget
handlande. Kring denna reflektion finns inga
empiriska data.
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2 Léararstudenten reflekterar i efterhand kring det som
hénde under lektionen, reflection-on-action.
Hans/ hennes tankar filtreras genom  tidigare
forestdllningar och erfarenheter, personens samlade
”me”. Hir har vi empiriska data, den forsta
reflektionstexten. En uppenbar svaghet 1 den
reflektion som sker under punkt 1 och 2 &r att det
finns en risk att ldrarstudenterna i sin reflektion
bekraftar redan etablerade forestdllningar om sig sjalv.
Man minns det man vill minnas och man tolkar det pa
det sdtt som stor ens forestdllningar sa litet som
mojligt (Scherp 2003).

3 Léararstudenten ser pd den inspelade vidoefilmen frén
lektionen. Hér sker en sorts aterupprepning av det
som skedde under lektionen. Studenten reflekterar
under uppspelningen och jag véljer att se det som att
lararstudenten genom den hér speciella situationen far
tillfalle att lattare se sitt ”I” agera. Den hér situationen
hade dock inte Mead funderat Over nédr han
formulerade sina begrepp. Hér erbjuds ldrarstudenten
storre mojlighet till distansering och kan darfor lattare
fa syn pa sina egna handlingar. Lararstudenten som
ser sig sjdlv agera pa den inspelade videofilmen kan
uppticka saker som forbryllar, bli Overraskad.
Lararstudentens bild av sig sjilv som ldrare kanske
inte stimmer Overens med det som visas pa filmen.
Kanske skulle Schon kalla detta for reflection-in-action
men inte heller han har uttalat sig om att titta pa video
som handling. Hér har vi inga data.

4 Lararstudenten reflekterar kring det som Overraskat
under det att han eller hon tittade pd filmen och
formulerar sin andra reflektionstext, reflection-on-
action. Héar har vi data i form av den andra
reflektionstexten.

Att ménniskor utvecklar funktionella handlingar ar sjilva grund-
tanken i pragmatismen, och s& linge ldrarstudenternas handlande
fungerar védl i den aktuella kontexten sa etableras vanor. Nar

59



situationen av ndgon anledning blir annorlunda maste handlingen
kritiskt granskas och fordndras sé att dess konsekvenser stimmer
Overens med den nya situationen. Den ldrandeteori som jag har
beskrivit i teoriavsnittet bygger pa tanken att det dr det som sticker
ut, forbryllar eller 6verraskar méanniskor som sidtter igdng deras
reflektion. Néar lararstudenterna blir 6verraskade av ndgot de ser pa
den inspelade videofilmen s& utmanar det deras tidigare
forestdllningar. Detta sétter igang deras reflektion och ett larande
som resulterar i ett fordndrat handlande kan ske.

Metodologiska reflektioner

Studiens data hérror fran folkhdgskolans klassrum. Det empiriska
materialet utgors av reflektionstexter som har skickats till mig.
Négon kan ha invdndningar mot att jag inte sjalv varit ndrvarande i
den miljo som valts for studien. Det stimmer nér det géller denna
studies genomfdrande. Men jag har genom min tidigare
yrkeserfarenhet fran folkhdgskolan en forforstdelse av kontexten.
Jag kan darfor sdga att jag har god kinnedom om den miljé och det
som ldrarstudenterna skriver om. Jag har ocksd arbetat med
folkhogskolldrarprogrammet och ar vél fortrogen med de mél en
lararstudent forvdntas uppnd under sin utbildning. Inom den
kvalitativa forskningen menar de flesta att denna forforstielse
paverkar den tolkning som sker och att det pa flera sétt bidrar till
att forskningen haller hog kvalitet (Alvesson & Skdldberg 1994).

Jag har inte varit inblandad i undervisningen i den grupp
lararstudenter som ingdr i denna studie, men det var jag som
presenterade uppgiften for dem under seminariet i januari 2009. I
samband med det tillfillet forekom ingen information eller
diskussion om hur eller vad de kunde reflektera over i sin
undervisning. Léararstudenterna blev inte i det sammanhanget
styrda i ndgon riktning utan det blev deras uppgift att tolka det
skriftliga dokument som uppgiften utgjorde och som redovisats
tidigare héar i kapitlet.

Studien har en for den hédr undersékningen anpassad design.
De tvé reflektionstexter som analyseras och jaimfors med varandra

har skrivits av samma personer. Det finns en svaghet i detta
forfarande. De tvd texter som jimfors dr inte oberoende av
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varandra, de har skrivits av samma person. Det kan sjdlvklart
paverka resultatet. I en mer klassiskt utformad experimentell studie
i vilken jag kunde ha undersokt orsak-verkan skulle jag istdllet ha
haft tvd olika grupper av studenter. En grupp som fatt spela in sig
sjalv och reflektera over det de ser pa videofilmen och en
kontrollgrupp som fatt reflektera utan att ha tillgdng till ndgon
inspelad videofilm. Effekterna av att ha fatt se sig sjalv pa film
kunde dé ha jamforts med effekterna fran den grupp som inte fick
gora detta. Men dven detta uppldgg har svagheter, de situationer
som ska jimforas dr av tvd helt skilda slag. Det kan t ex vara en
dramalektion respektive en matematiklektion som ska jimforas,
vilket sjalvklart skapar problem for resultatet. Den valda designen,
dér det dr samma ldrarstudenter som bade reflekterar med och utan
videofilm och som bygger péd &terupprepning, ger dndock vissa
beligg for verktygets effekter och for att se vad ldrarstudenterna
Ooverraskas av och reflekterar kring. Genom att urskilja
Overraskningar blir det ett argument for att de inte sett detta innan
de tittade pd videon. Hade det varit ett dkta experiment, med tva
skilda grupper, skulle det 4ndd ha varit sa att bdda grupperna
skulle  ha  reflekterat kring sitt eget agerande och
experimentgruppen dessutom nér de tittade pa videon vilket gor att
det uppstar svarigheter med att gora ett "double-blind” test. Denna
argumentation talar for den valda designen.

Den teori som valts for att forstd insamlade data
Overensstimmer vdl med studiens design. Det pragmatiska
perspektivet bidrar till forstaelsen av hur ldrarstudenterna handlar
och reflekterar kring relationen mellan ”I” och ”me” i den auten-
tiska situationen i klassrummet respektive i den arrangerade
situationen dar videofilmen paminner ldrarstudenten om det
genomforda lektionspasset. Denna senare situation kan erbjuda
lararstudenten battre mdjlighet till distansering.

Jag kunde ha valt att gora intervjuer, sa kallade ”stimulated
recalls”, i samband med att ldrarstudenterna tittade pa den
inspelade videofilmen, men da hade det funnits en viss risk att inte
fa klarhet i verktygets effekter och inte heller deras spontana
reflektioner kring vad de 6verraskades av.

I den kvantitativa delen av studien har vissa svarigheter funnits
nidr det géller att avgora vilka avsnitt i deras hela text som utgjorts
av den fOrsta reflektionstexten efter genomfért undervisningspass,
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respektive den andra reflektionstexten efter att de sett filmen. I de
fall da detta inte tydligt framgatt av ldrarstudenternas rubriker har
jag forhallit mig mycket kritisk och valt att se dessa data som internt
bortfall.

Jag har hela tiden varit medveten om risken att vara normativ
och att redovisa saker som jag pé ett eller annat sdtt pga. min
forforstaelse ”velat” se i empirin. Jag menar att jag genom att
exemplifiera med citat frdn lararstudenternas texter kan beldgga de
stillningstaganden som jag gjort i min analys och genom att jag
ocksd noga har virderat rimligheten i dessa. Citaten konkretiserar
och pekar pa den innebdrdsrikedom jag velat visa.

Nagra lararstudenter beskriver hur de kdnner obehag infor
kameran och menar ocksa att deltagarna uppfor sig annorlunda péa
grund av kamerans nérvaro. Detta kan naturligtvis pdaverka
resultatet. De allra flesta ldrarstudenter beskriver dock hur bade de
och deras deltagare ganska fort glommer bort att det star en kamera
irummet. Jag kommer darfor inte att fordjupa mig mer kring frédgan
om kamerans paverkan pa det som sker. Min egen storning har
varit mycket liten da& jag inte deltagit vid inspelningen av
videofilmen, och inte heller varit ndrvarande d& ldrarstudenterna
skrivit ner sina reflektionstexter. Hér skiljer jag mig fran
Alexandersson (1994) som i sin studie varit med vid bade
inspelning, och vid det efterféljande samtalet.

Det empiriska materialet hédrrdér frdn ett stort antal
lararstudenter, 43 stycken, och det externa bortfallet (5) respektive
det interna bortfallet (10 resp. 0) ar lagt. Det empiriska materialet
speglar en variation och en innebdrdsrikedom men det finns ocksa
gemensamma referensramar, en intersubjektivitet, som fOrenar
lararstudenterna i deras sétt att reflektera. Molander (1983, s 160)
kallar det for en “sprakgemenskapens metafysik”, och det styrker
trovdrdigheten i resultaten. Frdgan om resultatet av denna studie
kan forstas dven i andra skolkontexter, dr inte helt enkel att svara
pa. Folkhogskolan &r en sidrartsskolform med stor frihet och
deltagarna i verksamheten dr vuxna. Men jag menar dnda att det ar
rimligt att tro, att bdde lararstudenter och ldrare ocksd i andra
skolkontexter har likartade problem att I6sa och att behovet av att
prova nya sitt att stimulera den professionella utvecklingen déarfor
finns &dven ddr. Resultaten kan kanske déarfor antas vara
generaliserbara dven till andra sammanhang (Larsson 2009).
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Det dr ocksa pd sin plats att hér reflektera dver om det dr rétt
foreteelse som undersokts i forhallande till de fragor som stéllts och
med vilken noggrannhet detta gjorts. I kvantitativ forskning
handlar frdgorna om trovédrdighet, noggrannhet och giltighet. I
kvalitativ forskning far det en ndgot annorlunda innebo6rd. Har &r
det snarare fraga om att det dr innebdrdsrikedomen och en stark
empirisk forankring som bidrar till studiens validitet (Larsson
2005b). Jag menar att jag genom beskrivningar av bade kontext,
genomforande, resultat och analys i respektive kapitel och i studien
i sin helhet uppfyller dessa kriterier. Exempel pd detta ar att jag
med stod i 6verraskningarna fran ldrarstudenternas texter kunnat
beldgga stdllningstaganden och ockséd védrdera och analysera
rimligheten i dessa i forhdllande till den valda teorin. Avsikten med
detta har varit att skapa forutsdttningar fér en god validitet vad
avser beskrivningen av verktygets positiva effekter och av den
variation i Overraskningar som presenteras i foljande avsnitt,
Kapitel 5 Resultat och analys.

Etiska overvaganden

Jag har for uppligget av denna studie foljt Vetenskapsradets etiska
riktlinjer (2002). Det betyder t ex att hdnsyn har tagits till skyddande
av personers identitet, bade ldrarstudenternas och folkhogskole-
deltagarnas. Lararstudenterna har informerats om att de skulle s6ka
samtycke i sina respektive studiegrupper innan de genomforde sin
filminspelning. D4 det ror sig om myndiga personer har det inte
varit svart att skaffa sig detta samtycke. I nagot fall har deltagarna
inte velat bli filmade. Det har t ex handlat om personer som har
skyddad identitet. I dessa fall har ldrarstudenterna inte genomfort
nagon videoinspelning och detta ryms inom det externa bortfallet.

Vilken skola, vilka ldrarstudenter eller vilka deltagare texten
handlar om har pé olika sdtt skyddats och, videofilmerna forvaras
pa ett ansvarsfullt sidtt av mig. Resultaten kommer att ha hog
relevans for de lararstudenter som ingéatt i studien och de kommer
att kunna ta del av dessa.
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5 Resultat och analys

I denna del av studien aterfinns bade kvantitativa och kvalitativa
resultat. Jag presenterar dessa med dels egen text men ocksa med
citat frdn lararstudenternas reflektionstext. De citat som redovisas
harror enbart fran den andra reflektionstexten, nir ldrarstudenterna
har tagit del av videofilmen.

Jag inleder resultatredovisningen med att forst visa pé hur
lararstudenterna sjdlva virderar det didaktiska verktyget
videoinspelad film fran den egna undervisningen. Det dr ndgot de
sjalva spontant viljer att géra i sina reflektionstexter.

Direfter presenteras hur lararstudenternas reflektion paverkas
av att ha sett pa videofilmen. I den kvantitativa delen redovisas hur
mycket mer text de skriver i den andra reflektionstexten i jamforelse
med den forsta. Dairefter gar jag in i texterna for att soka efter vad
denna 6kning av textmassan star for. Da lairande handlar om att bli
utmanad dr det utifrdin min teori relevant att leta efter hdndelser
som Overraskat informanterna. Jag undersdkte darfor texterna som
skrivits efter att de sett pa den inspelade videofilmen och rédknade
hur ménga Overraskningar varje ldrarstudent beskrivit och
redovisar detta.

I den avslutande delen av resultatredovisningen &aterfinns den
kvalitativa delen. Hir redovisas vad Overraskningarna innehaller,
vad ldrarstudenternas reflektioner kring den egna yrkesrollen
handlar om.

I alla dessa ovan beskrivna steg har en forsta tolkning av
resultaten gjorts. I slutet av kapitlet gérs sedan en sammanfattning
av resultaten och i detta sammanhang redovisas en djupare analys
kopplat till den valda teorin.

Hur bedomer lararstudenterna sjalva det
didaktiska verktygets varde?

Detta avsnitt behandlar hur lararstudenterna beskriver upplevelsen
av att videofilma sin egen undervisning och hur de sjidlva ser pa
verktygets mojligheter. Det dr i denna studie en intressant aspekt att
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reflektera 6ver d& filmandet for ménga blivit en s& omtumlande
upplevelse. De scenerier som deltagarna dagligen mots av har
sjalva  huvudpersonen, ldrarstudenten, i ménga fall starka
obehagskénslor infor, trots att de flesta blir positivt dverraskade av
det de ser. De flesta av ldrarstudenterna i den hér studien har varit i
larartjainst under manga &r i just den miljon dir videofilmen
spelades in, men fa av dem har sett sig sjalva péa film.

Nagra lararstudenter uppvisar fran bdrjan en stor skepsis mot
att bli filmade och kénner sig dtminstone i inledningen stérda av
kameran. Efter att de genomfort uppgiften dr dnda de allra flesta
Overens om att uppgiften har ett stort virde. Néar det géller de
vuxna deltagare som finns i lararstudenternas klasser verkar de
enligt beskrivningarna i texterna kdnna sig bade vana och bekvdma
med att bli filmade.

Maénga skriver mélande om vad de upplever och tdnker pa nér
de tittar pa den inspelade videofilmen och kanske ser de sig sjilva
for forsta gangen agera i lararrollen. Det kan t ex beskrivas sa har
enligt Cecilia.

Det kdndes bade vildigt frimmande och vilbekant att betrakta sig sjélv i
klassrumssituationen. Det kdnns som att jag har jobbat pa den dér lararrollen
ett bra tag nu och det kdnns vildigt mérkligt att som iakttagare betrakta
summan av mina bra och daliga erfarenheter som pedagog och se hur jag
viljer att uttrycka det professionellt. Lite grann kénns det som att iaktta en
barndomsvén som man inte har trdffat pd manga ar. Personen har forédndrats
sa mycket och man inser att man inte riktigt kénner varandra lingre, trots att
man vet s& mycket om vad som har format denna person. Man har vixt ifran
varandra, men kdnner varandra dnda. Oftast brukar det ocksa kdnnas helt ok.
Finns intresset kvar s& borjar man ldra kdnna varandra pa nytt. I anslutning till
detta funderar jag ocksd pa min forsta lektion pa F. Vad hade hdnt om jag
hade filmat den? Formodligen hade jag aldrig mer undervisat. Jag var sa
osidker.

Cecilia skriver inte med nagra stora ord om hur hon blir 6verraskad
av att se sig sjilv “utifrdn”, men hon uppmaérksammar och
beskriver hur hon ser pé sig sjilv i en professionell lararroll i den
situation som spelats in pa filmen. Nar hon beskriver den
forandring som hon ser tolkar jag det som att hon tidigare i sin
yrkeskarridr inte gjorde nagon skillnad pa sin personliga och
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professionella roll. Med aren har hon utvecklat en professionell roll
som hon uppmérksammar pd videofilmen och tycker &r bra, men
som hon dnda inte riktigt kdnner igen sig i eller 4&r medveten om.
Den hér texten och hennes reflektion hade varit svarfingad om hon
inte hade fatt tillgang till ndgot redskap for att kunna gora sig sjilv
till studieobjekt. Idet hér fallet 4r det filmen som utgor det redskap
hon behover for att fa syn pé sitt ”professional-me”.

Maénga uttrycker spontant sina tankar kring metodens
mdjligheter. Det dr inget som de uppmanats till att géra utan det
kommer féormodligen mer som en reaktion pa att de aldrig gjort
nédgot liknade tidigare och att det var en utmaning. Sa hér uttrycker
en av ldrarstudenterna sig.

Jag tycker i ménga delar att min bild och kénsla jag hade stimmer 6verens med
den jag fick efter att ha tittat pa filmen. Men det finns manga saker att ta till sig
och fundera Over efter att ha sett mig sjilv pa film. Jag hade aldrig tidigare
anviant mig av denna metod, sa det kindes spdnnande och faktiskt lite nervost.
Men jag glomde bort snabbt att jag filmades, sa det mest obehagliga var att
sedan titta pa filmen (Eva).

Cecilia formar inte lika latt att ”glomma bort” kameran, hon kdnner
sig inte bekvdm med att bli filmad ndr hon undervisar.

Mirker att jag slappnar av betydligt ndr kameran har stdngts av och undrar lite
over att jag tycker att det dr sa fruktansvirt obehagligt att undervisa framfor en
kamera. Jag har naturligtvis haft auskultanter p4 mina lektioner och drligt talat
tycker jag inte speciellt mycket om det heller, men det kdnns mycket béttre dn
det hdr. Egentligen vet jag nog svaret pa det dér; jag ar lite kritikkédnslig (jobbar
pa det) och tycker nog att det &r obehagligt att jag inte riktigt har kontroll 6ver
den person som ska titta pa filmen. En kritisk auskultant kan man bemota.

En annan ldrarstudent, Anneli, uttrycker t o m att hon kénde angest
infor uppgiften bade for att den var tidskrdvande men ocksa for att
hon var rddd for det hon skulle f& se. Hon hade aldrig gjort det
tidigare, men tyckte nér det hela vdl var genomfort att det &r ndgot
som man borde gora som larare for att det var sd ofroligt nyttigt.
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Sofia skriver att det var konstigt de forsta minuterna men att hon
ganska snabbt glomde bort att det fanns en kamera i rummet.

En sak som flera lararstudenter uppticker pa videofilmen, och
som de inte uttrycker innan de fatt tillgdng till det inspelade
materialet, dr det de beskriver ndr det géller hur de avliser
deltagarnas  tankar  kring lektionens bdda  didaktiska
frdgestidllningar vad-varfor och hur-varfor. Det 4r annars mycket
svart att som ldrare se hur deltagarna egentligen uppfattar det som
sker. Den inspelade videofilmen gor det mdjligt for
lararstudenterna att béttre fA syn pa deltagarna som grupp men
dven uppmairksamma enskilda deltagare och fundera 6ver den
kdnsla som pé olika sdtt utrycks. Eva skriver sa har.

Det mirktes extra tydligt pa den studerande som rékar synas pa filmen vad
jobbigt hon tycker att &mnet dr. Men jag tycker att hon kommer med mer i
slutet av lektionen. Jag har varit medveten om detta tidigare och vi har jobbat
mycket tillsammans och hon har utvecklats pa manga sitt. Det blev extra
tydligt dé det syntes pa filmen och det ger mig en tankestéllare av vikten att se
alla. Hur hade resten av klassen sett ut om de ocksa hamnat pé filmen? Men det
som vicker tankar hos mig dr att detta ska vara ett lustfyllt &mne, inte ett &mne
som man hamnar tillbaks i gamla “skolfasoner” som jag kdnner att den
studerande tycks vara (Eva).

Nér det géller de mer metodiska aspekterna véljer jag att ligga in
delar av Elins text och analysera den. Den utgor ett bra exempel pa
hur videofilmen bédde breddar och férdjupar hennes reflektion. Den
visar ocksd hur hon dr beredd att omtolka sitt "professional-me”.
Hon bendmner deltagarna med en bokstav féor namnet och en siffra
som motsvarar om de gar forsta eller andra aret. Den filminspelade
lektionens innehdll &r en gruppdvning i kommunikation.
Lérarstudenten gor manga reflektioner som visar pa vad som
hédnder i rummet och den interaktion som sker framforallt mellan
deltagarna. I den text som jag citerar nedan diskuterar hon med sig
sjalv kring de didaktiska val hon gjort och konsekvenserna av
dessa. Hon anvinder videofilmen pa ett sdtt som ingen annan
beskrivit det, hon fryser bilden och hoppar fram och tillbaka for att
specialgranska vissa sekvenser. Hon soker efter svar pa sin frdga
om hur deltagarna interagerar med varandra och hur hon sjilv
skapar ett klimat fullt av energi dér alla kan kénna sig delaktiga.
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Det hdnder otroligt mycket! Jag gor val hela tiden, t ex gor deltagarna
uppmérksamma pa deras foremal, som ligger under tyget, genom att hdnvisa
till ledaren som lagt sakerna pa bordet. Detta for att de ska kunna fokusera pé
ovningen och inte behdva undra var deras foremal &r. Kommunikationen
mellan oss blir vdldigt synlig med hjélp av kamerans dga. Jag kan frysa bilden,
hoppa fram och tillbaka mellan olika mikromoment for att utforska deltagarnas
initiativformaga, vad som ev. triggar igang den? T ex D3 uppmérksammar att
T2:s lapp ska ligga vid nallen som spelade en melodi. Kom D3 igdng genom
den melodin? Jag kan ocksa fa bekriftelse pa min kénsla att de var glada och
uppmirksamma. Samtliga deltagare var delaktiga. De verkade inte storas av
M2:s behov att rora pa sig och byta plats. Jag kan f6lja hur vi tillsammans
skapar en strukturerad samtalssituation som jag ser innehaller flera méjligheter
att utvecklas. Har synliggdrs relationerna mellan deltagarna. T ex ndr D3 haller
med E2 om att hans plektrum kan se ut som om det dr utklippt frdn en tidning.
Det &r en svar balansgang att ibland fora in snabba kommentarer for att fa in
humorns energiférhdjning som kan uppfattas av en del men inte av andra! T. ex
ndr jag skojar med Ch2 om P3:s foto ddr Christer Bjorkman &r fotograferad
tillsammans med P3.tva situationer som jag vill reflektera 6ver (Elin).

I slutet av sin text delar hon sjidlv med sig av sin syn pa vad filmen
kan bidra med och hir ger hon ocksa exempel pa vad hon tar med
sig in i nésta tillfélle.

Det bédsta med att bli filmad ar alla hérliga fragor som kommer till mig; varfor
hade inte jag och den andra ledaren ockséd med en personlig sak? Vad ger vi for
signaler nér vi inte d&r med? Sjdlvklart ska vi ocksa vara med!... Det dr viktigt att
véga vara personlig, undvika att uppfattas som hemlig... Nidsta géng ska
deltagarna fa mojlighet att déndra pé lapparna ndr de lagt ut dem, jag ska
uppmuntra dem att tdnka en gang till och sdga att det &r OK att dndra sig. Det
ska bli intressant och se vilken struktur ”samtalet” kommer att ha nédsta ging.
Stabordet var bra. Flera deltagare har svart att vélja, vilket stod kommer de fa
av sin personal? Hur kan vi formedla vad personligt betyder? Undrar hur de
hade valt sin personliga sak? Lata dem fundera och uttrycka det nédsta gang?
Undrar om de kommer att fortsédtta visa sina saker for varandra innan. Jag &r
medveten om att det dr for vissa utvalda som en del viljer att visa sin sak.
Synliggora detta? Kommer ndgon att ta med samma sak och isa fall kommer
nagon att kommentera det? (Elin)
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Flera ldararstudenter skriver om virdet av att kunna anvénda
inspelad videofilm som ett sédtt att arbeta med pedagogisk
utveckling. Greger foreslar att han och hans kollegor skall anvdnda
metoden med filmade lektionspass som underlag for pedagogiska
diskussioner pa sin skola.

Det jag och kollegan kom att prata om var att filmningen var ett vildigt bra sétt
att komma i diskussion kring en didaktisk situation, mycket béttre &n om vi
skulle haft en pedagogdag med en foreldsare. Vi kom till slutsatsen att detta
maste vi genomfora i storre skala pa skolan for att fa igang pedagogiska och
didaktiska diskussioner (Greger).

For vissa blir videofilmen en bekréftelse pa att de redan efter
lektionen haft en ganska klar bild av vad som hdnde. Jakob skriver
att filmen inte tillfor honom négra nya aspekter alls.

I stora drag sa blev det som jag hade ténkt. Ingen avgdrande skillnad nidr man
jamfor det jag skrivit under punkterna 1 & 2 fore och efter att jag sett filmen.
Upplever inga storre skillnader i min beréttelse och mina reflektioner kring de
didaktiska val jag gjort nédr jag jamfor det jag skrev fore jag sett filmen
respektive efter (Jakob) .

Jakobs reflektioner kan vara ett tecken pa att han utvecklat ett
funktionellt handlande som jag tidigare skrivit om. Han blir da inte
Overraskad av nagot. En annan tolkning skulle kunna vara att han
tycker att uppgiften &r svar och istéllet for att ta itu med den sé
finner han ett sétt att inte behdva 16sa det problem han stéllts infor.
Den senare tolkningen far visst stod genom att hans texter utgors av
mer beskrivningar dn reflektion, bade fore och efter att han sett pa
videofilmen.

Av dem som ir kritiska till metoden handlar det oftast om att
uppgiften skapar mycket problem nir det géller att l6sa det hela
rent tekniskt. P& skolan dar de arbetar finns inte alltid den
utrustning eller den kompetens som behdvs for att hantera den
tekniska utrustningen, kameror och dataprogram. Hanna skriver att
det varit ett tidsodande arbete med de tekniska fragorna och att hon
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fatt ta mycket hjilp av tekniskt kunnigare kollegor och vénner for
att kunna genomfora uppgiften.

Négra lararstudenter har sjilva reflekterat 6ver varfor det blir
en skillnad i deras forsta och andra text. Elin beskriver den skillnad
hon upplever fore och efter att ha titta pa videofilmen sa hér:

Den stora skillnaden dr att jag gar mer pa kénsla innan jag tittat pa filmen,
utifrdn hur jag upplevt gruppens energi &dn fran konkreta hindelser. Mina och
deltagarnas val blir synligare efter att jag tittat pa filmen, d&ven de som inte tar
plats, jag ser samspelet dem emellan. Mitt dilemma &r att vara ndrvarande, dvs.
integrera i de olika ledarforhallningssdtten; att tydliggdra pedagogiken, att
Oversitta, att uppmuntra, entusiasmera, instruera och strukturera. Filmen ger
mig mojlighet att se samspelen mellan deltagarna, mellan mig och deltagarna.
Jag upplever mig ha svart for det eftersom jag sjdlv dr mitt i samtalets centrum
hela tiden. Jag har svart att védxla mellan den observerande och
ledande/ tolkande funktionen. Eller, jag har inte svart for det i hdr-och-nu —
situationer men dar ddremot ovan att reflektera efterat. Jag vill bli battre pa att
reflektera tillsammans med deltagarna! Se dem som en resurs, savil for sig
sjdlva, for varandra som for mig (Elin).

Jag kan av Elins andra reflektionstext se att det dr en reflekterande
larare som skrivit den och hennes text pekar mot att den ar skriven
av en lirare som redan dr mycket professionell i sin ldrarroll. Ar det
forst da detta verktyg visar pa hela sin potential? Jag tror att det
dven for den som inte dr sa utvecklad i sin reflektiva hallning kan
vara av stor betydelse, men d& genomfors uppgiften péd ett annat
sdtt dn det som beskrivits genom Elins bidrag. Jag dterkommer till
denna fraga i diskussionsavsnittet.

Lérarstudenterna bearbetar med st6d av det didaktiska
verktyget inspelad videofilm sitt ”professional-me” mer och
intensivare. Det dr rimligen i linje med ldrarrollens intentioner att
kontinuerligt utvecklas genom att reflektera dver sina erfarenheter.
A andra sidan tar det kanske lingre tid och dr mer komplicerat med
tanke pa det kringarbete det kan medfora.

Sammanfattningsvis visar mina resultat att det didaktiska
verktyget videofilm uppskattas av ldrarstudenterna, trots det
obehag som finns forknippat med det. Det finns inte heller ndgot i
texterna i allmédnhet som visar pa att filmandet paverkar det som
sker i klassrummet. Mgjligen inledningsvis, men béde ldrare och
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folkhogskoledeltagare verkar glomma bort kameran s snart
lektionen kommit igdng.

Lararstudenterna ser och beskriver den potential f{or
professionell utveckling som finns i verktyget. Deras texter visar
tydliga exempel pa att den inspelade videofilmen bidrar till att de
ser saker de inte annars skulle ha uppmérksammat.

I vilken utstriackning bidrar det didak-
tiska verktyget till 6kad reflektion?

Den mest tydliga skillnaden i texterna som beskriver reflektionen
fore respektive efter att lararstudenterna sett sig sjilva pa videofilm
dr hur mycket text de redovisar. Den textmassa som
lararstudenterna skrivit ner efter att ha sett videofilmen ar i de allra
flesta fallen betydligt langre 4n den som de skrivit ner innan de sett
filmen.

Som jag tidigare redogjort for i metodkapitlet har jag for denna
redovisning anvédnt mig av 28 texter. I 26 av dessa 28 texter dr det
fler tecken i1 den andra reflektionstexten, den som beskriver
lararstudenternas reflektion efter att de sett filmen, 4n i den forsta
som skrivits ur deras minne av undervisningen. [tva av texterna ar
det farre tecken. I ett av fallen 4r okningen av antal tecken vid
beskrivningen av reflektionen efter att ldrarstudenten har sett sig
sjdlv pé videofilmen s& stor som 617 %. Foérdndringen av antalet
tecken vid jaimforelser av de bada texterna kan beskrivas enligt
Tabell 1.

Det kan finnas flera forklaringar till detta resultat. Det kan vara sa
att uppgiftens karaktdr uppmanar till att vara lojal och svara upp
mot ndgon sorts forvintan som ligger dold i uppgiftstexten
(Alvesson & Skoldberg, 1994). Det é&r rimligt att tro att
lararstudenterna forstdr vad jag som formulerat uppgiften driver
for idé, och en forklaring skulle kunna vara att de darfor gor en
langre beskrivning av sin reflektion efter att de sett sig sjilva pé den
inspelade videofilmen. Det kan ocksa vara sd att den lingre texten
ar ett resultat av att de enbart skrivit mer om samma sak. Ett sdtt att
forsta den tolkningen skulle vara att de vid det andra tillfdllet nar
de reflekterar 6ver sin undervisning efter att ha sett pa videofilmen
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har stérre mojlighet att forklara samma sak lite mer utforligt. Detta
skulle da tyda pa att de inte egentligen 6verraskats av nagot nytt.

Tabell 1: Tabellen visar hur mdnga texter som finns i varje kategori.

Skillnad i antal tecken Antal texter
Minskning av antalet tecken 2
Okning 1-50% 9
Okning 51-100 % 8
Okning 101-200 % 4
Okning 200 % eller mer 5

En annan tolkning som jag menar ligger ndrmre sanningen ar
att de faktiskt upptécker fler och nya saker nir de fair mgjlighet till
en storre distans till sig sjidlva. Detta utreds i nésta delstudie dér jag
soker efter sprékliga uttryck som visar pa dverraskningar.

Med utgédngspunkt i den pragmatiska teorin dr den mest
rimliga tolkningen till textokningen att den reflektion som sker med
den inspelade videofilmen som stdd skapar forutsidttningar for en
storre innebdrdsrikedom dn den som sker enbart utifrdn minnet.
Med stod i min genomgang av tidigare forskning (jfr t ex Hascher m
f1 2004) kan detta forklaras av att den som &4r timligen oerfaren som
larare ofta &r upptagen av sig sjilv i sjdlva undervisningssituationen
och dérféor har svart att minnas vad som verkligen hidnde.
Videofilmen aterupprepar for lirarstudenten det som hdnde under
lektionen och ger d& upphov till 6verraskningar. En mer erfaren
larare har formodligen ldttare att vara medveten om och minnas sitt
eget agerande i klassrummet, men kan samtidigt ha utvecklat en
storre formaga att bdde uppmérksamma och reflektera kring sin
egen undervisning. Bada dessa tolkningar ger en forklaring till
varfor det dr mer text i den andra reflektionstexten.
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I vilken utstrackning bidrar det didak-
tiska verktyget till att lararstudenterna
blir overraskade av vad de ser?

I den hér delen av resultatredovisningen befinner jag mig i gréns-
snittet mellan en kvantitativ och en kvalitativ resultatredovisning
och tolkning. I det foregdende avsnittet redovisades skillnader i
antalet tecken i ldrarstudenternas reflektionstexter fore respektive
efter att de sett sig sjilva agera pa den inspelade videofilmen.
Resultatet pekade tydligt pé att texterna blir lingre med filmen som
underlag. Det kan tolkas pé olika sdtt. Det kan vara sé att de skriver
mer om de saker de redan tagit upp i den forsta texten, en effekt av
att de upprepat uppgiften. I det fallet sd bidrar inte videofilmen till
ndgot kvalitativt nytt ldrande. Eller sd finns det en kvalitativ
skillnad. I det senare fallet skulle forklaringen vara att nir de ser sig
sjdlva agera pad videofilmen s& blir de dverraskade. De ser nagot
nytt som forbryllar dem och som de skriver om. I den forsta
reflektionstexten skriver de om nagot som de reflekterar dver med
underlag fran ett ”inifrdn” sjilvupplevt perspektiv i vilket det kan
vara svart att fa distans till det som hédnt. I den andra
reflektionstexten finns ett underlag i form av en inspelad videofilm
som forenklar majligheten till distans till den egna ldrarrollen. Den
lararstuderande gor sig sjalv hér till studiecobjekt, ser sitt ”I” agera.
Det som forbryllar och 6verraskar dem ger upphov till en reflektion
som kan leda till en ny forstéelse, en ny insikt. Om lararstudenterna
blir 6verraskade av nagot dr detta ett tecken pa att de lart sig nagot.
Studiens design antas fanga in mer text, nya reflektioner, efter att
lararstudenterna sett sig sjdlva pé film och visa att videor ger ett
kunskapstillskott.

I denna del presenteras i vilken grad ldrarstudenterna blir
overraskade, hur manga dverraskningar jag ldser ut av deras text.
Jag har kunnat anvdnda mig av fler texter till denna del da det
ibland, trots annan otydlighet, framgédr att nagot verkligen ar en
Overraskning som ett resultat av att ha sett sig sjalv pé& videofilmen.
Till denna del finns darfor textunderlag frdn 38 lararstudenter. Det
som undersdkts &r hur ldrarstudenterna beskriver “Overrask-
ningarna” med ett vardagligt sprak. Vilka uttryck anvédnder de for
att tala om att de uppmérksammat ndgot som de inte tidigare varit
medvetna om?
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Kategorin dverraskning

Aven om jag i en del av texterna inte finner mer én en eller ett par
Overraskningar sa dr dessa dnda exempel pd att lararstudenten
verkligen har uppmirksammat och beskrivit nagot viktigt och
avgdérande for just den hédr personens vidare utveckling av sitt
lararskap. Den slutsatsen kan jag gora nér jag ser de sprékliga
uttrycken for det som Overraskar dem i forhallande till deras
tidigare tankar om sin undervisning. Videofilmen bidrar till deras
mdojlighet att uppmérksamma nagot specifikt. Sprakligt starka och
tydliga exempel pa hur de uttrycker att de blivit dverraskade ar;

det som verkligen chockade mig var...;
det som slog mig var..;

den storsta blinda fldcken dr..;

Jjag trodde det var det jag gjorde...,

i filmen blev det tydligt att..;

jag blev forvanad éver...,

blev lite smdskraj ndr jag upptdickte att..;
ndgot jag verkligen storde mig pd var...;
jag trodde att ... men uppenbarligen inte..,
jag kénner.. men upptdckte dock... ;

det ger mig en tankestdllare..;

det vdiicker tankar hos mig...;

pd filmen blir det tydligt hur...;
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Det dr dock inte alltid sa att Overraskningarna inleds med sé starka
uttryck men det finns andra, ndgot mildare, sédtt att uttrycka en
forvaning over det som visas pa filmen. Exempel pé uttryck som
forekommer i sammanhang som inte dr fullt s4 dramatiska som de
forra ar t ex; jag upptdcker...; jag far syn pd... ;

Ovanstaende uttryck ér alla exempel som pa ett eller annat sétt
indikerar att lirarstudenterna reflekterar 6ver nadgot som skiljer sig
ifrdn det som han eller hon skrev ner i sin forsta reflektionstext. Det
”]” som de ser agera pa filmen &r inte i 6verensstimmelse med det
”1” som de trodde skulle visa sig.

Det empiriska material visar att i 26 fall av 28 dr den andra
reflektionstexten, som ldrarstudenterna skrivit efter att ha sett sig
sjalva pa videofilm, lingre d4n den text som de skrev enbart ur
minnet. Manga ar sannolikt lingre déarfor att de genom att ha sett
sig sjalva pa film har upptickt nya saker, blivit 6verraskade. I nagra
av texterna finns inte ndgot som kan tolkas som en Overraskning.
Det dr forstas ocksa ett resultat, och det kan tolkas som en ovilja
eller oféorméga att ldta sig utmanas, men det kan ocksd vara ett
tecken pa att ”I” och "me” dverensstimmer vdl med varandra. Ur
ett pragmatiskt perspektiv ses detta som att lirarstudenten genom
sin erfarenhet har skaffat sig vanor och utvecklat handlingar som ar
funktionella. Det 4r de s& linge inte kontexten dndras pé ett eller
annat sdtt. I detta finns en mojlighet till vila, forr eller senare
kommer fordndringar som kriaver nytdnkande och en fordndring av
deras "professional-me”.

I5av de 38 texter som anvénts for denna analys finns inte nagot
som kan tolkas som &verraskande. I 33 av de 38 texterna aterfinns
mellan en och femton olika dverraskningar. Medianen for antalet
Overraskningar dr 4. I tabellen nedan finns redovisat antalet over-
raskningar och frekvensen av respektive antal.

Av tabellen framgér att det dr stor spridning i resultatet. Efter
att ha tagit del av videofilmen &r det vissa lararstudenter som ser
vildigt mycket, andra blir inte fullt s utmanade av att se sig sjilva
agera pd film. Jag gor hédr en liknande tolkning som i foregdende
avsnitt. Resultatet kan bero p& hur erfaren man dr som ldrare och
den bredd eller djup i reflektionsforméga som lararstudenterna har.
De allra flesta ldrarstudenter uppmaiarksammar och beskriver fler
och nya saker i sin undervisning ndr de fér tillgdng till videofilmen.
De ger sig sjilva mdjligheten att verkligen se sig sjalv, sitt ”I” i
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aktion, ur ett utifranperspektiv. Det dr det som ger upphov till
Overraskningar.

Tabell 2: Frekvensen av antalet overraskningar.

Antal dverrask- | Frekvens
ningar/text (antal texter)
0 5

1 5

2 4

3 4

4 8

5 6

6 2

7 2

12 1

15 1

Totalt antal texter | 38

De flesta lararstudenterna har aldrig tidigare sett sig sjdlva agera pa
film i sin ldrarprofession, det blir darfor en delvis omtumlande
upplevelse och de beskriver i sin reflektion efter att ha sett filmen
andra saker &n de gor innan de sett filmen. De beskriver hur de pa
olika sétt blir forvanade 6ver det de ser. De ser ndgot som inte
riktigt dverensstimmer med den bild de har av sig sjdlva. De ser sig
sjalv handla pa ett for dem négot dverraskande sétt eller sé blir de
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nédgot forbryllade kring nagon aspekt av sitt agerande som de inte
alls uppmaéarksammat tidigare.

I nédsta avsnitt gir jag in djupare i de Dbeskrivna
overraskningarna och undersoker vad det &r som ldrarstudenterna
pa ett eller annat sitt blivit uppméarksammade pa som nagot nytt.

Vad overraskas lararstudenterna av nar
de betraktar sin egen undervisning pa
videofilm?

Under det hédr avsnittet kommer jag att redovisa och diskutera vad
det d4r som Overraskar ldrarstudenterna. Det som Overraskar ger
ytterligare stod for att det didaktiska verktyget bidrar till
lararstudenternas ldrande. I det empiriska materialet verkar det som
att verktyget bidrar till att ldrarstudenterna reflekterar dver vissa
saker medan andra inte forekommer sé ofta. Till de saker som bara
forekommer i en handfull texter 4r d@mnesdidaktiska reflektioner.
Att jag véljer ordet handfull och inte anger exakt antal ar for att det
inte s& enkelt gar att sirskilja de allmédndidaktiska frdgorna fran de
amnesdidaktiska. Varfor verktyget inte bidrar till &mnesdidaktiska
reflektioner har inte undersokts, kanske kraver det en mer styrande
reflektionsmodell for att dessa ska komma till uttryck. Det forefaller
med stod frdn empirin som att det vid spontan reflektion istdllet ar
de mer allmédndidaktiska fragorna, som har med den generella
lararkunskapen att gora, som &r i fokus. Det kan ocksd vara ett
resultat av att folkhdgskolldrarutbildningen mer kan beskrivas som
en generalistutbildning &n en utbildning for &mnesspecialister.

Jag kommer att exemplifiera med citat fran mina empiriska
data, och jag har forsokt att redovisa en bredd bdde vad galler
innehall och vilka ldrarstudenter jag viljer att citera. Lérar-
studenternas reflektionstexter beskriver manga olika omrédden inom
det som ror lararuppdragets olika aspekter, och variationen dr stor
nér det géller innehall och fokus for deras reflektioner. Kanske kan
man tala om att texterna uppvisar variation ndr det géller
reflektionens djup men man kan lika girna tala om att det finns en
stor variation i bredd. Det jag viljer att redovisa dr det som jag i
lararstudenternas texter tolkat som utmaningar och ¢verraskningar
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i det som utgdr sjdlva lararuppdraget, det som kan resultera i ett
lairande och ett fordndrat "professional-me”.

Det empiriska underlaget for detta avsnitt dr bade de
reflektionstexter som ldrarstudenterna skrivit efter genomfort
undervisningspass och de texter de skrivit efter att ha tagit del av
videofilmen. For att upptidcka det som de dverraskats av maste jag
jaimfora deras texter. Jag redogdér for vad de Overraskats av i
forhallande till det de beskriver innan de sag sig sjilva pa film.
Deras reflektioner handlar om deras syn pa sig sjdlva i lararrollen
och pa det uppdrag de som larare inom folkhdgskolan har.

Det som framtrdder allra tydligast i det empiriska materialet ar
att manga av lararstudenterna pa olika sdtt och med olika exempel
beskriver hur de nédr de tittar pa videofilmen 6verraskas av sin egen
brist pa lyhordhet och uppmarksamhet i relation till de deltagare
som sitter ddr i klassrummet. Deras bild av hur de trodde att de
agerade har i ménga fall utmanats nar de konkret fatt se att de beter
sig pé ett sitt som de inte tycker stimmer med deras pedagogiska
grundsyn eller med det som de tycker dr folkhogskoleméssigt.

Det som ockséd framtrdder i materialet dr att flera upptéicker en
larare som stundtals uppvisar dominans och ger sig sjilv alltfor stor
makt 1 klassrummet. Det kan handla om allt fran vem som
bestimmer i klassrummet till vem som har det storsta talutrymmet.

En annan sak som vildigt manga berdr och problematiserar ar
hur de hanterar tiden. Flera ldrarstudenter ser att de har en ofor—
maga i att bedoma hur mycket stoff som kan bearbetas under en
viss tid och ocksa en svarighet att vilja ett lagom tempo i under—
visningen. Pa filmen ser de att deltagarna inte riktigt hdnger med.

Det finns alltsa tre riktningar i deras overraskningar. Den forsta
riktas utat och har sin grund i ldrarstudenternas syn péa deltagarna
och deras behov. Den andra riktas mot huvudpersonen pa
videofilmen, ldrarstudenten sjdlv, och har att goéra med hur
lararstudenterna uppfattar sig sjilva och sitt uppdrag. Den tredje
riktningen &r hur bdda dessa kan sammanforas nédr det géller den
fraga som véldigt ménga berdr, ndmligen fragan om hur man som
larare handskas med tiden.

Overraskningarna presenteras under foljande fem teman som
svarar upp mot de teman som framtrider allra tydligast i
lararstudenternas reflektioner:
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Interaktion med och mellan deltagare

Interaktion med deltagare som har ndgon funktionsnedsdttning
Ledarstil och vem som har makten i klassrummet

Utseende, kroppssprdk och rost

Att hantera tiden

Interaktion med och mellan deltagare

Hur man som ldrare agerar i forhédllande till deltagarna dr en fraga
som de flesta ldrarstudenterna diskuterar i sina texter. Det &r rent
allmént en viktig pedagogisk fraga, och kanske dr den av sdrskilt
stor vikt i en folkhogskolekontext, ddr det dr deltagarnas behov och
inflytande som ska vara védgledande for hur de didaktiska valen
gors. Inom detta tema finns det ménga olika saker som
lararstudenterna reflekterar dver.

Det framgar tydligt av det empiriska materialet att
lararstudenterna efterstrdvar en dialog med deltagarna. De vill
skapa ett klimat dér deltagarna blir aktiva som part i
lairandeprocessen. Ibland &dr det dock inte sa latt att fa detta att bli
verklighet. Lararstudenterna reflekterar 6ver orsakerna till det. En
orsak som de anger dr att deltagarna forvdntar sig att ldraren ska
vara den som undervisar. En annan orsak &r att vissa deltagare kan
ta alltfor stort utrymme och all uppmérksamhet och da tystnar
andra. Det som dndéa verkar vara det som foranleder allra mest
problem dr ndr deltagarna &dr tysta och det dr svért att veta om de
overhuvudtaget deltar i det samtal som pagar i rummet.

En av ldrarstudenterna menar att det kan vara klokt att se sig
sjalv agera inte bara en gang utan upprepa detta. Johanna
upptéicker efter att hon sett den inspelade videofilmen f6r andra
géangen just detta att hon inte riktigt vet om en av hennes deltagare
forstar det som péagar eller inte.
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Niér jag tittar pa filmen en gang till kan det vara svart att riktigt veta om hon
verkligen forstar det hon nickar instimmande till men jag leder &nda samtalet
vidare. Har tror jag att jag kan bli mer medveten om hennes reaktioner till olika
saker (Johanna).

Kanske &r det ldtt att som ldrare falla for den bekréftelse en nickning
ger, sdrskilt om det finns en plan for vad som ska ske under ett
lektionspass och kédnslan av att inte hinna med &r vanlig hos manga
lairare. Men hédr uppticker Johanna att den egna lyhdrdheten och
formégan att ldsa av deltagaren mer pa djupet borde fa storre plats i
hennes handlande. Detta att talutrymmet fordelas véldigt olika
mellan deltagarna skriver hon ocksa om.

Lisa pratar mycket mer dn jag mindes det som! Anna ddremot pratar mycket
mindre. Nir jag ser filmen verka det snarare som att Anna har lite svart att
hidnga med i analysen av texten, men det &r nog mest ett tecken pa att det ligger
pa en lite LAGRE niva 4n vad hon klarar av (hon verkar snarare uttrakad
under vissa bitar).(Johanna)

I den hér texten visar ldrarstudenten ockséd sin kunskap om Anna.
Hon tolkar hennes tystnad som ett tecken pd understimulans. I
texten anas ocksa den svérighet som Johanna brottas med nér det
géller att iscensitta en kollektiv ldrsituation ddr alla stimuleras
utifran sin individuella niva. Hon fortsétter:

Vi kommer igang bra trots (eller kanske tack vare?) lite smaprat om annat. Jag
introducerar arbetsséttet, ev. kanske lite envidldigt? Jag ger ett forslag och
fragar om det 4r ok, inte s troligt att de skulle protestera. A andra sidan skulle
vi nog bli sittande tysta ritt linge ifall inte jag ger ett forslag. Eller? Kanske att
jag ska testa att inte sdga nagot, utan helt enkelt vara tyst tills de hittar en
arbetsgang sjilva (Johanna).

Citatet visar ockséd pé att Johanna ar beredd pa att prova nya grepp
for att fi igdng samtalet i klassrummet. Aven Cecilia dverraskas av
helt nya saker, nir det géller detta med interaktion med deltagarna,
nér hon ser pé videofilmen.
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Niér jag ser pa filmen mérker jag att en av deltagarna, en kvinna fran E, inte
deltar i samtalet ALLS. 1 klassrummet dr hon pa sdtt och vis véildigt
nédrvarande, samtidigt som hon &r passiv pé ett ndstan skraimmande sétt. Hon
tar stor plats i gruppen, men ger ingen energi, det blir lite som ett svart hal runt
henne. P& filmen kédnns inte hennes "utstralning” och da finns hon inte helt
enkelt. Maste ta itu med detta, har inte insett att hon har varit fullt sd avstingd
(Cecilia).

Oron att en deltagare inte alls deltar i det samspel som pagar i
klassrummet blir hédr tydlig for lararstudenten, och att upptéicka det
mitt under pégdende lektion dr for Cecilia inte sa litt. Med
videofilmen som underlag blir hon medveten om detta och kan
ocksd infor kommande undervisning reflektera kring hur hon kan
hantera detta pa bésta sitt.

Av Lovisas texter gar det ocksé att utldsa att hon arbetar mycket
medvetet med att fi alla att delta och att det ska finnas energi i hela
gruppen. Jag ser i forsta leken “har kommer vi” att det var storre
engagemang dn jag uppfattade. Hon reflekterar mycket kring detta
och hon uppticker nya aspekter i filmen, hennes text rymmer
reflektioner kring ménga olika saker som dverraskar henne.

I gestaltningen efter avslappning och inlevelse upplevde jag det som om flera
var obekvdma men nu nér jag tittar ser jag dndéd att néstan alla agerar och
undersdker, men lite forsiktigt (Lovisa).

Catarina ger ocksé flera bidrag kring temat interaktion genom sina
texter i vilka hon beskriver utforligt sina tankar om det aktuella
lektionspasset. Hon reflekterar precis som manga andra kring sin
egen dialog med deltagarna men ocksa dver deltagarnas dialog med
varandra. Hon &r en av fa som berdr det amnesdidaktiska omrédet.
Hon ar sprékldrare och brottas med problematiken kring hur
deltagarna pé bésta sitt lir sig engelska. En del av deltagarna har
inte svenska som modersmal utan for dem &r engelskan ett
tredjesprak. Catarina visar i sina texter att hon har utvecklat ett
professionellt sdtt nar det géller att verkligen se alla deltagare och
deras speciella behov. Hon har hela tiden tydligt fokus pa
deltagarna, bdde kring enskilda deltagares och kring hela gruppens
utveckling. Hon skriver: Det som forst slog mig var hur fokuserade

82



deltagarna faktiskt dr. Hon ser sjilv att det finns en samstdmmighet
mellan hennes intentioner, hennes kédnsla av lektionen och det hon
ser pa videofilmen. Hon har skaffat sig ett handlande som i de flesta
fall 4r funktionellt, men véljer att &nda kritiskt granska sitt agerande
pa vissa punkter. Hon fordjupar sig i den rent sprdkdidaktiska
frigan och utmanar sig sjilv kring sitt handlande.

Jag hade redan innan det att jag tittade pa filmen ganska méanga tankar om mitt
agerande. [...] Tydligt blir det jag alltid kdnner i gruppen, problematiken med
engelska som skall oversittas till svenska. Det blir missforstand som egentligen
inte har med engelskinldrningen att gora och jag réttar vid flera tillfillen dven
svenskan nir exempelvis D. gor sin oversdttning. Kanske det &r jag som skall
Oversitta till svenska? (Catarina)

Hér bestar hennes 6verraskning av att hon ser att det inte riktigt
fungerar att 1ata deltagarna dversétta texten. Hon blir ocksa genom
videofilmen medveten om att det dr hon sjidlv som hela tiden ar ena
parten i en dialog, medan hennes ambition dr att skapa en mer
sjalvstindig grupp.

Slutligen tidnker jag pa att jag ger for lite utrymme for deltagarna att tala med
varandra. Det dr nédstan hela tiden en dialog mellan mig och en deltagare, de
har inte sa mycket mojlighet att hjdlpa varandra. Jag vill ju att gruppen skall
kdnna sig som en grupp av flera anledningar, bland annat for att jag tror att vi
déa kan komma ifran problemet med sena ankomster. Om man kénner sig som
en viktig del i grupp och vet att man behdvs for att den skall fungera sa bra
som mojligt s kommer man vl ocksé i tid? (Catarina)

Hon ger vidare sig sjalv ocksd en del forslag till hur hon kan
utveckla sin undervisning.

For att gruppen skall utvecklas och processen skall bli positiv maste jag lata
deltagarna samarbeta mer. Kanske de skall fa en stund for att lisa igenom
varandras meningar och sedan presentera nagon annans text pd OH? Da far de
tid att sjilva reflektera over texterna tillsammans och ocksa forsoka komma till
ritta med fel eller problem (Catarina).
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Min egen analys kring ldrarstudentens texter dr att trots att hon ar
en lirare som har skaffat sig rutin sd& utmanar hon sig sjilv hela
tiden. Hon har redan verktyg for att driva sin egen professionella
utveckling. Men hon visar tydligt i sin text hur videofilmen ger
henne extra stdd i processen att reformera sitt "professional-me” i
den riktning som hon i den aktuella kontexten finner vara mest
funktionell.

Interaktion med deltagare som har nagon funktionsnedsittning

Formagan att se varje deltagare 4r hos manga av ldrarstudenterna
central i bilden av hur en god ldrare skall vara. Janne arbetar i en
klass med deltagare som har horselnedséttningar. Undervisningen
sker pa teckensprdk och lararstudenten visar i sin text hur han
hanterar den sérskilda situation som detta utgdr. Han placerar sig
pa ett sddant sdtt att alla deltagare tydligt kan se honom nér han
tecknar. Hans bada reflektionstexter skiljer sig inte s& mycket fran
varandra. Han har utarbetat vanor i sin undervisning som gor att
han pa ett funktionellt sdtt kan handskas med den situation han &r i.
I sin reflektionstext som han skriver innan han sett filmen beskriver
han sin ambition som teckenspréksldrare medan han i texten efter
att han sett sig sjilv agera skriver att han faktisk bade ser och
uppticker saker. Han kan till och med forklara varfor han ser
allvarlig ut.

Jag tittar hela tiden pa alla. Forsoker att inte ”glomma” nagon deltagare. Det
finns passiva och tystlatna deltagare. Jag forsoker locka fram dem ocksa. Jag ser
lite allvarlig ut ibland men det dr ocksé att jag funderar ut forklaringar for att
ge sd bra exempel som mdjligt (Janne).

Petter som ocksa dr teckenspraksldarare reflekterar d4ven han over
interaktionen med deltagarna. I hans texter finns formuleringar som
visar pa en ambition att ordet ska delas av alla och att han ska ha
hogst 20 % av talutrymmet i denna lektion. Han dr ocksd mén om
att ingen ska kdnna att det han eller hon sidger ar oviktigt. Han har
en ambition att alla ska ha mdjlighet att utvecklas och vaga fortsétta
att delta i samtalet. I hans text reflekterar han kring sitt agerande
nér det géller en kursdeltagare som han bendmner KD1. Innan han
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tagit del av videofilmen é&r det kanske svart att fa svar pd denna undran.
Den inspelade videofilmen ger honom mdjligheten att kliva utanfor sitt
eget agerande och se det fran ett annat perspektiv. I texten som han skriver
efter att han har sett scenen utspela sig pa film blir det mycket tydligare for
honom att uppmérksamma det som faktiskt héinder:

Jag tinkte forst att jag skulle fd se mig dominera samtalet trots jag innan forsokt
tillimpa 80/ 20 principen. Eftersom det ar ldtt att ta dver ordet och borja
upplysa dem hur saker och ting fungerar. Men jag dominerade inte utan det
var deltagarna som forde diskussionen mest, jag kom med flera foljdfragor hela
tiden som ledde till att alla deltagare blev involverad i diskussionen. Jag markte
ocksa att jag anvdander mig mycket av bildspréak eller sa kallad metafor nér jag
forsoker fortydliga vissa diskussioner inriktning. Jag vet inte hur deltagarna
upplever det, om jag sdnker mitt sprak niva for mycket, det vill sdga att jag blir
for pedagogiskt sa de far kédnslan att jag tycker att deras kunskaper inte riacker
till. Det dr nagot jag kommer att fundera vidare pa. Och eventuellt fora en
diskussion med deltagarna om hur de upplever min pedagogiska funktion. Jag
maérkte ocksa i filmen att jag upprepade fragorna flera gdnger men pa olika sdtt
och sammanhang. Dels beror det oftast att KD1 som ar pratglad byter &mnen
eller berdttar vad som hint honom forut. Jag forsdker styra tillbaks
diskussionen genom att upprepa fragan pé annat sitt eller limna over till en
annan deltagare. [...] I filmen om man tittar pd mitt agerande tycker jag att jag
gjort det pd ett smidigt sitt dd jag gett honom feedback pd det han sagt och
snabbt bollar over till Ovriga deltagare, sa att det ser som en vanlig
konversation. Men valet till att jag tog 6ver orden och dverlimnade var for att
jag ville de andra ska ockséd fa mojlighet att gora sin rost horda. Samtidigt vill
jag ocksa indirekt att KD1 ska forsta att det finns andra som ocksa vill prata och
synas (Petter).

Petter har utvecklat en strategi kring hur han bemoter personer som
tar for stor del av talutrymmet och han kan pa videofilmen se att
hans sétt att hdalla i konversationen fungerar pé& ett som han
uttrycker det smidigt sédtt. Det kan sdkert bli aktuellt att detta
handlande méste fordndras om kontexten pé ett eller annat sétt blir
annorlunda. Filmen blir for honom delvis en bekréftelse pa att hans
handlande dr funktionellt i alla fall i just den hér kontexten, trots det
sé rdknar jag till fem Overraskningar i hans text.

Karin arbetar ocksé med deltagare som har
funktionsnedsédttningar. I den héir gruppen dr det deltagare som
béde dr utvecklingsstdorda och har rorelsehandikapp. Detta kraver
sdrskild omsorg och sérskild utrustning. Ndr hon har sett pa den
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inspelade videofilmen ser hon tydligt att hon inte har kontakt med
en av deltagarna.

.han sitter ndstan bakom mig sd jag riskerar hela tiden att missa honom
eftersom han inte sitter i mitt direkta 6gonfalt (Karin).

Anledningen till placeringen har med hans utrustning att géra, men
nér hon ser filmen sa finner hon dndéa en l6sning pé problemet.

En av deltagarna har nyligen fatt ett specialbord pga vdrkande axlar. Det var ju
bra, men. Jag tdnker efter att ha sett filmen att det dr forvadnande att jag inte
omedelbart gjorde nagot it det. Hans bord gér inte att flytta eftersom det maste
std ddr det finns tillgdng till elektricitet, men jag hade kunnat placera mig
langre bak i rummet (Karin).

Hennes overraskning bestdr i att hon sd ldtt ser en ldsning pa
problemet ndr hon ser det pa den inspelade filmen och tycker det ar
markligt att hon inte kunnat géra ndgot at det tidigare.

Anneli har i sin undervisningsgrupp en deltagare som har
Aspbergers syndrom. Det krédver stor kunskap om vad
funktionshindret innebdr for den studerande men ocksa kunskap
om hur ldrarstudenten ska mdta detta. Anneli har som hon sjilv
uttrycker det forméga att reflektera i stunden, hon kallar det sjilv
for metakognition. I sina texter reflekterar hon kring detta och
annat, som till exempel hur hon ska forhélla sig till den deltagare
som gérna vill styra processen i klassrummet medan andra inte tar
ndgot utrymme alls. Hon ser ocksé péa videofilmen att hon tydligt
jobbar med ambitionen att alla ska fi komma till tals samtidigt som
hon reflekterar 6ver hur hon ska férhalla sig till att denna deltagare
beter sig pa ett sdtt som irriterar hela gruppen. Hon fragar sig sjalv.

Vad kan jag gora da som ldrare? Jag vet inte, men jag forsokte att skapa henne
ett slags utrymme i diskussionen och forsokte balansera situationen. Jag
forsokte vara tydlig med att det dr ok att ha sin egen uppfattning och att vi
tillsammans ska enas pa ett bra sitt. Jag forsokte ocksd med kroppsspraket och
i verbalt sprék visa pa en dppenhet och forstaelse kring denna elevs tankar och
asikter (Anneli).
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Hon ser pd videofilmen att hon pa alla vis forsdoker hantera denna
situation s& professionellt som mojligt, men hennes text visar dnda
att hon soker en djupare forstaelse for hur hon kan gora for att fa
denna deltagare att vdxa men &ndd inordna sig i en
grupptillhdrighet. Lérarstuderande Karin arbetar hédr pa ett
medvetet sdtt med sin egen tolkning av sin ldraridentitet och sitt
uppdrag, med sitt eget “professional-me”.

Ledarstil och vem som har makten i klassrummet

Under den hédr rubriken diskuterar jag ldrarstudenternas
reflektioner kring sitt eget agerande och vad de overraskas av i
forhallande till den bild de beskriver att de haft innan de sett sig
sjalva pa film. Det handlar bade om vad de ser att de iscensétter for
ledar/ lararstil, vad de utstralar for kdnsla, om de ser nervosa eller
lugna ut, men ocksd om hur de ror sig eller later.

Av Johannas text framgar det att hon resonerar med sig sjilv
kring provandet av nya idéer kring sitt undervisningsuppligg eller
snarare nédr det giller hennes ldrarroll. Hon blir uppenbart
overraskad av delar av sin egen ledarstil och brottas med frdgan om
hur mycket hon ska styra sjilv och hur mycket ansvar som
deltagarna forvéntas ta sjilva.

Jag kor med LEDANDE fragor!! Vilken effekt far det? Kan jag gora
annorlunda? Varfor gor jag det? Jag tror att det dr ett sdtt for mig att forsoka fa
dem att borja sdga nagot, hitta ingadngar i texten. Det dr ocksa ett sdtt for mig att
kolla av vilken nivé vi befinner oss pa. Till exempel nédr vi borjar dversitta
frasen “kroppslig fagring” - till sist kommer vi ju ner till att de behdver fa reda
pé vad fiagring betyder, sedan klarar de resten sjdlva. Jag styr och stiller,
mycket av talutrymmet blir mitt. And4 tar jag fasta pa deras inligg hela tiden
sd det blir ett samspel. Bade jag och gruppen relaterar till var egen verklighet
hela tiden, vilket gor att jag tycker att vi far fram vara EGNA asikter ockséd
(Johanna).

Lararstudenten verkar ha en dialogisk ambition i sitt "professional-
me” men kinner sjilv att hennes ”I” i det hér fallet mest iscensitter
en monolog, och anvénder sin egen maktposition dven om syftet ar
att ta reda p& deltagarnas forforstaelse. Johannas ambition med
undervisningen &r att fa& alla att vdxa och utvecklas i en
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undervisning som préglas av ett gott klimat. Hon handlar i
overensstimmelse med sin ambition, med sitt "professional-me”,
men kan dndé reflektera 6ver om det kunde bli 4&nnu béttre med ett
annat uppldgg. Exakt hur detta skulle kunna ta sig ut skriver inte
Johanna, men det intressanta dr att hon é&r tillrdckligt professionell
for att ifrdgasdtta det hon ser att hon gor péa videofilmen och dppna
for andra sitt att tinka kring sin undervisning. Aven foljande tva
textavsnitt visar pa denna ambivalens och formaga till egen kritisk
héllning. Hon &r beredd att ytterligare ifragasétta och reformera sitt
”professional-me”.

Jag gillar att samtalet gar fran textens innehall till hur vi i gruppen ser pa livet,
ddden och andligheten, och att vi kan koppla ihop det mot slutet. Jag gillar att
vi kan prata i sdkert 30 minuter om en s& kort text! Vi har ett dkta
litteratursamtal hér, vi analyserar och 6ppnar texten. Det gor mig jatteglad att
de hénger med, gor inldgg, och kan halla intresset uppe! Samtalet handlar
kanske mer om liknelsens form, om att hitta och utldsa en undertext, ett gomt
budskap i en text. Fran borjan hade jag vél tdnkt att det mera skulle bli ett
samtal kring medeltida och kristen litteratur, och det pratar vi ju ocksa lite om.
Men storsta delen av samtalet ror sig kring att relatera en liknelse till det egna
livet och de egna virderingarna, och det var faktiskt mer &n jag kunnat hoppas
pa! (Johanna).

Hon har en ambition att vara flexibel infor gruppens behov och kan
dé det blir aktuellt frdnga sin egen planering. Hon kan ocksé i den
reflektion hon gor se att det som hénde stimmer vél dverens med
folkhogskollararens speciella uppdrag. Att detta uppdrag finns
inforlivat i hennes ”professional-me” framgar av hennes reflektion.
Men trots det sa faller hon, utan att hon egentligen vill det, in i en
mer traditionell lararroll, ett ”professional-me” som kanske byggts
upp av den undervisningskontext hon sjilv under lang tid varit en
delav.

Dock retar jag mig pa att jag var tvungen att géra den dér langa repetitionen
mitt i, det dr typiskt mig att vilja ”foreldsa” en stund! Jag har svart att halla mig
tillbaka dar (Johanna).

Aven andra uttrycker hur litt det dr att hamna i ett traditionellt sétt
att formedla kunskap. Ambitionen att lata deltagarna vara aktiva
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blir tydliga ocksa i Jills text efter att hon uppmérksammat sitt eget
agerande pé videofilmen:

Jag kommer att uppmérksamma mitt eget aktiva lyssnande och mitt sétt att
”vilja tala om for” till att istédllet stédlla de fragor som krédvs for att eleven sjilv
ska komma pa det. Att helt enkelt ddmpa min iver att undervisa i stunden (Jill).

Hur de som ldrare upptriader i klassrummet och vad de fokuserar
pé dr det manga som reflekterar 6ver, och det visar sig i manga
texter att videofilmen i ménga fall 4r det som fir ldrarstudenterna
att se hur de agerar. Nér de dr i ldrarrollen och mitt i ett pdgdende
héndelseforlopp édr det sjalvklart mycket svarare att f4 en bild av sig
sjalv. Moa skriver en ganska kort text innan hon sett pa filmen, dar
hon mest beskriver att hon foljde sitt planerade upplédgg. Efter att ha
sett pa filmen skriver hon en text som har manga fler detaljer och
dér hon ocksa forhandlar med sig sjilv kring valet av metod.

Jag rorde mig mycket fram och tillbaka och gick mycket runt for att titta vad de
malade och skrev. Jag svarade alltid pé& allas frdgor om nya ord. Néar vi
genomforde utdelningen av den bilden som de malat missade jag en sak som
jag upptéckte pé filmen och jag tyckte att jag borde ha hanterat annorlunda. Jag
borde ha latit var och en berdtta om sin bild och ldsa upp dikten istéllet for att
den som tog emot gjorde det. [...] Som ldrare finner jag att jag &r positiv,
skrattar med eleverna, uppmuntrar de hela tiden. Jag lyssnar pa eleverna och
tar deras fradgor pé allvar. Jag skojar med de pa ett trevligt och respektfullt sétt.
Jag ser alla elever och ger alla samma uppmaérksamhet. Det blev en lyckad
lektion med et genomténkt uppligg (Moa).

Hér visar filmen pa ett mycket tydligt sdtt vad hon kunde ha gjort
annorlunda dven om hon avslutar med att det blev en lyckad
lektion. Hon verkar vara tillfreds med det sédtt hon forhéller sig till
deltagarna i klassrummet men vill framdver dela med sig av
talutrymmet till deltagarna.

I foljande lektionsscen sd undervisar liraren sina deltagare
kring hur man kan se p& detta med att dta kott. Cecilia ar fullt
medveten om sin strategi att utmana deltagarna i deras
forestdllningar, men ar samtidigt orolig att hon gér sd langt i sin
ambition att hon provocerar ndgon.
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Nir jag fragar deltagarna om de har atit svensk mat svarar deltagaren J. att han
inte har &tit dlg eftersom att det & “inhumant” att doda djur. Nér jag da fragar
honom om han éter kott, vilket han till sist svarar ja pda, hamnar vi alla i en
diskussion om ekologi och etik hédnger ihop och nér jag stod dér och bandet
rullade tdnkte jag att det ta kunde se illa ut, att jag reagerar personligt (jag
kommer fran en familj ddr jakt &r nagot sjdlvklart) (Cecilia).

Hon blir dock lugnad av det hon ser pa videofilmen, och hon
upptidcker ocksé att det d4r ndgot positivt med att hon utmanar sina
deltagare.

Nir jag sedan ser filmen mirker jag for det forsta att det inte alls dr sa farligt
och att deltagarna far energi av att jag reagerar (Cecilia).

Denna overraskning dr en bekrdftelse pé att hennes handlingar i
klassrummet Overensstimmer med den professionella roll hon
menar att hon har. Hon blir ockséd styrkt i att se att det ”I” som
agerar pa filmen Overensstimmer vdl med hennes “professional-
me”.

Det framgar av texterna att manga lararstudenter har ett kritiskt
sétt att se pa sig sjalva och att deras sjalvbild inte ar s& positiv. Nar
de ser sig sjdlva agera pa den inspelade videofilmen sa ser de dock
en annan bild 4n den de har haft av sig sjdlva innan. Genom den hér
uppgiften dr det flera lararstudenter som far revidera bilden av sig
sjalva. De hér tre citaten utgdér exempel som tydligt visar att
lararstudenterna kédnner sig mer osdkra, och tror att det ar det som
syns utat, &n vad som é&r fallet ndr de ser sig sjdlva agera.

Jag tyckte att jag verkade lite nervos. [...] jag var dock inte sé forcerad som jag
hade upplevt underlektionen utan tycker att jag gav ett lugnt intryck (Josefin).

Jag dr lugn och tydlig i min information och tillatande i mitt sitt att lyssna. Jag
ser mycket positivt hos mig sjilv. Jag njuter nér jag lyssnar pa dem det syns i
mitt ansikte. Jag har roligt och fascineras av dem. Sérskilt oséker tycker jag inte
att jag verkar (Lisbeth).
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I klassrummet ddremot overensstimmer min kédnsla inuti mycket vdl med det
jag ser pa filmen, om jag sa att sdga i kdnslan gar tillbaka till upplevelsen av
mig sjilv i klassrummet. Med undantag fran en mycket viktig liten detalj. Jag
ser starkare ut dn vad jag kdnner mig (Cecilia).

Den bild som Josefin, Lisbeth och Cecilia har av sig sjilva i sin
yrkesroll, deras ”professional-me”, tycks vara en mycket kritisk
bild, en bild som visar sig vara felaktig. Filmen dverraskar dem med
att visa upp en betydligt positivare bild &n den som funnits i deras
forestdllningar. Deras reflektion nédr de sett sig sjalv pd videofilm
handlar i de hédr redovisade exemplen inte s4 mycket om vad de gor
utan snarare vad de utstrdlar for typ av kénsla i mdtet med
deltagarna i klassrummet.

Det forefaller som att dven Astrid levt med en kritisk bild
under hela sin ldrartid.

Det som ddremot chockade mig véldigt ndr jag sag filmen var att jag verkade sa
lugn och forhallandevis tydlig. Jag upplever alltid mig sjilv i lararrollen (och
dven for det mesta annars bland folk) som ganska svamlig och lite hysterisk och
ibland ofokuserad eftersom jag i tanken nédstan alltid dr langre fram eller ndgon
annanstans, men det syntes inte, Inte alls som det kdnns inuti att det skulle se
ut som (Astrid).

Videofilmen bidrar till att ge henne en mer positiv bild och en bild
som Overensstimmer bdttre med verkligheten, i alla fall med den
bild hon visar utat i klassrummet. Denna nya medvetenhet kan leda
till att hon framdver kommer att kdnna en storre sikerhet som kan
vara positiv for andra delar av hennes professionella yrkesidentitet.

Utseende, kroppssprak och rost

Flera av lararstudenterna skriver om hur de uppfattar sitt eget yttre
efter att ha sett sig sjdlva pa videofilmen. De flesta som reflekterar
kring detta &mne har tankar om vad som kan verka irriterande och
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dérfor stora deltagarna. Det kan till exempel handla om hur man
uppfattar att man ser ut,

Det forsta jag ser ar forstas att jag borde ga till frisoren, stor mig ocksa pa att min top liksom
fastnat uppe pd byxlinningen dédrbak. Irriterande (Cecilia).

eller olika maner som tydligt avsldjas pé den inspelade videofilmen
som t ex.

Jag svinger for mycket med mina glasdgon, maste gora nagot at det! (Sofia)

Ser att jag ocksd har en tendens att sdtta ndsan i véddret, att jag ser typ
uppstudsig ut ibland, speciellt nér jag forsdker koncentrera mig pa vad négon
sdger (Cecilia).

Det kan tyckas vara en frdga av mindre betydelse dn andra delar av
lararrollen, men av ldrarstudenternas texter framkommer det att de
atminstone sjilva stors av olika saker som har med kroppssprak och
utseende att gora. Kanske blir det uppenbart for den som ser sig
sjalv ”utifran” att haka upp sig pd smasaker som att Sofia tycker att
hon haller p& for mycket med sina glasdgon, eller som Cecilia som
retar sig pa sitt yttre. Det forefaller viktigt for ldrarstudenterna att
deltagarna inte ska storas av ovédsentliga saker utan kan fokusera pa
sjalva larprocessens upplidgg och innehdll. Det &ar ocksa flera
lararstudenter som skriver om hur man som ldrare ror sig i
klassrummet eller vilka gester man uppvisar. En del blir positivt
overraskade och skriver t ex.

Jag kdnner ju liksom inom mig att jag dr yvig, men uppticker att jag faktiskt
anviander kroppen pa ett konstruktivt sétt i klassrummet (Cecilia).

Jag upplevde nér jag sdg mig sjilv att jag har vildigt mycket mimik —
bekréftelsenickningar och mycket glddje (Lisbeth).

.Jag sag intresserad och lyssnande ut, jag skrattade och log mycket (Josefin).
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jag tittar hela tiden pa alla (Janne).

Anneli formulerar att hon kan se hur kroppssprék och verbalt sprék
ser ut att stodja varandra.

Jag forsokte ocksd med kroppsspraket och i verbalt sprak visa pa en 6ppenhet
och forstaelse kring denna elevs tankar och asikter (Anneli).

Astrid skriver om sitt kroppssprék i forhéllande till makt.

Det jag tinkte pa var att jag stod liksom (fysiskt) over de som arbetade nér jag
pratade med dem som valt att sitta ned och arbeta. Vilket ju kan se ut som om
nagon slags maktgrej. Normalt sett d& man har lingre studiepass och modellen,
stillebenet, etc. ska avbildas forsoker man alltid fa sina 6gon i samma hojd som
deltagarens for att se frdn samma perspektiv. S& var ju inte fallet den hér
gangen nér vi jobbade snabbt med former och firger men det ser &ndé lite kass
ut tycker jag. Ska tdnka pa det i fortsdttningen (Astrid).

Hon argumenterar med sig sjilv kring varfor hon valt att std upp
dven om hennes deltagare sitter ner och arbetar, och finner att det
finns skél for detta men reflekterar dndé over att det kan vara
problematiskt. Astrid har en medvetenhet kring sambandet mellan
kroppssprék och uttryck for makt som framgar av hennes text.

Andra beskriver det de ser av sitt beteendemoOnster men
uttrycker inte om det &dr bra eller daligt bara uppmérksammar och
konstaterar.

Jag rorde mig mycket fram och tillbaka och gick mycket runt (Moa);

Jag sag att jag anvdnder armarna ganska mycket nédr jag talar (Greger);
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Jag rorde mig ganska mycket pa scenen och jag vet inte om det dr positivt eller

negativt (Mattias).

Vissa beteenden verkar dock ldttare att tolka som nagot som stor
eller tar bort uppmirksamheten frdn undervisningen. Vilken
paverkan detta har pa lirandet for deltagarna &r det ingen som
fordjupar sig i.

Jag mérker pé filmen att jag star for trangt, fir inte utrymme [...] tittar lite for
mycket i mina papper dé jag ldser innantill (Marianne).

Lovisa skriver om hur hon anvidnder sig av gester i sin dialog med
deltagarna.

Ser ocksa att jag dr véldigt fysisk. Jag anvdnder mig av mycket och stora gester,
forandringar i kroppen och forflyttningar nér jag tilltalar ndgon. Detta ar jag
medveten om redan innan och tédnker att mina gester hjilper mig att formulera
nér jag inte finner ratt eller tillrdckligt med ord (Lovisa).

Négra namner ocksa detta med rostens betydelse. Rosten avspeglar
ofta trygghet och sédkerhet vilket kanske ar orsaken till att Marianne
hor skillnad i résten ndr hon talar fritt och nér hon léser innantill.

Jag har en bra och behaglig rost — skillnad nér jag beréttar fritt — mera levande
an ndr jag pratar innantill. Ger bra tips till deltagarna vad de ska tdnka péd och
ta med sig. Ska tédnka p4 att ha mera egna ord nér jag ldser innantill (Marianne).

Att hantera tiden

Maénga ldrarstudenter beror detta dmne, oftast som en kritisk fraga.
Det forefaller vara ett vanligt forekommande problem, svérigheten
att hinna med det man vill och dnd& hélla ett lagom tempo,
anpassat efter deltagarnas olika behov. Manga blir 6verraskade av
att det sa tydligt framgar av videofilmerna att deltagarna inte riktigt

94



héinger med. Lérarstudenterna visar genom sina texter att det
krédver stor erfarenhet och ldrarkunskap att bdde kunna vara lyhord
och rikta uppmérksamheten gentemot deltagarna, men ocksd ha
kontroll dver sig sjalv ndr det giller formagan att beddoma vad som
ar rimligt att hinna med och nédr de kan ga vidare frdn en sak till en
annan.

Karin upptédcker pd videofilmen att mycket tid gér at till sadant
som hon menar skulle kunna ha planerats pd annat sdtt. Hon
foreslar sjalv 16sningar pa hur hon pa bésta sitt ska kunna anvdnda
lektionspasset till undervisning och inte till praktiska forberedelser.
Deltagarna dr i det har fallet deltagare med begédvningshandikapp.

...efter att ha sett filmen kan se losningar pa mina eventuella misstag.
Skillnaden dar &r tydlig och kénns verkligen fruktbar. Sma enkla forbattringar.
T ex att se till att alla har plockat fram pennor redan innan vi borjar. Allt tar sa
lang tid 4nda att 4ven sma distraktionsmoment bor undvikas (Karin).

Nagra av ldrarstudenterna beskriver att de pa videofilmen blir
medvetna om sin egen iver att undervisa som ibland tar fokus fran
deras ambition att samspela med deltagarna.

Lagger ocksa marke till att jag har for brattom ibland. Nér jag hjélper F. med
uttalet av ett ord tycker jag i stunden att jag lagger lang tid pa detta. Pa filmen
ser jag att dven nér jag fortsdtter med nédsta mening sa sitter F. och dvar uttalet
tyst for sig sjdlv. Jag maste ta det lugnare. Detta beror nog framst pa att jag
tycker riktigt illa om uttalsovningar (Catarina).

Lararstudenten Catarina fortsdtter vidare med foljande citat som
visar att hon genom filmen ocksda fir tankar om bade
undervisningens innehéll och hur fort hon gér fram.

Nir jag sett filmen kom flera nya perspektiv in i bilden. Framst ser jag att jag
skyndar pé lite for mycket ibland samt att jag ger for lite utrymme for
deltagarna att prata med varandra. Sekvensen nér F. sitter tyst for sig sjalv och
ovar uttal efter det att jag gatt vidare fick mig att inse att jag verkligen maste ta
tag i det hdar med uttalsdvningarna (Catarina).
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Att infor ett lektionstillfdlle géra en planering som omfattar ett
lagom stort stoff krdver en didaktisk skicklighet, och detta dr ett
problem som manga ldrarstudenter uppmaidrksammar. Sarskilt i
relation till de deltagare som kanske har ett ldngsammare
studietempo. Det finns ocksd en svarighet att bedoma hur stor
méngd stoff som deltagarna kan bearbeta d& grupperna i manga fall
enligt beskrivningarna dr mycket heterogena. Greger skriver:

Om jag ska se nagon skillnad mellan mina tankar fore och efter att jag sett
filmen sa dr det nog att vissa moment kanske gar fort for vissa. En del dr ganska
duktiga och klarar och vagar mycket sjalv. Andra ar osdkra och rddda att gora
fel. Ibland kanske jag 16ser problemen for de duktiga for snabbt istéllet for lata
dem soka losningen sjidlv, men det beror mycket pa att de ofta ocksa ar ivriga
att fa hjilp (Greger).

Rickard uttrycker sig pa likartat sitt.

Rédslan for att det skulle bli tyst och konversationen avstanna styrde for
mycket, jag mérkte att jag var snabb att fylla i (Rickard).

Josefin kommenterar ocksd hur snabbt hennes undervisning
framskrider och hon reflekterar 6ver att deltagarna kanske inte
riktigt hinner med innan hon fortsétter till ndsta moment.

... jag pratade for mycket och att jag kanske lite for snabbt tog dver och inte ldt
deltagarna tinka efter sa linge. Jag blev forvanad 6ver hur manga meningar jag
inte avslutade och att jag lamnade vissa saker lite fort utan en riktigt bra
forklaring, det var vildigt nyttigt att se och nagot att tinka pa infor framtida
lektioner.... Under andra delen av lektionen nédr vi gick over till att prata om
skrift- och talsprak hade jag en mer handledande roll och deltagarna fick storre
utrymme men dven hidr tycker jag att jag var for snabb att “ta over”. Dock
stillde jag relevanta foljdfragor och var bra pa att folja upp funderingar som
kommer fram. [...] Detta dr lararrollen jag ser att jag har i mangt och mycket
idag men jag skulle vilja arbeta pa att vara mindre styrande (Josefin).
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Det framkommer att ldrarstudenten i ovanstdende text ser sig sjilv
och sitt agerande, sitt ”I” véldigt patagligt. Hon har genom att se pa
videofilmen klivit at sidan, fatt en mojlighet att distansera sig, och
uppticker att hon dr for snabb och att hon styr lirprocessen for
mycket. Hon fir en bild av sitt agerande som inte dverensstimmer
med den ldrarroll, sitt ”professional-me”, som hon skulle vilja ha.
Hon var kanske redan innan hon sag sig pa den inspelade filmen
medveten om sin ambition men med detta verktyg s kommer hon
till storre klarhet kring sitt eget agerande och hennes professional-
me” kan formodligen fordndras i en for henne onskvérd riktning.
Vilka metoder hon kommer att prova for att uppnd en mer
stodjande ldrarroll skriver hon inte om, men min tanke &r att hon
efter detta dr s& motiverad for en fordndring att hon kommer att
soka efter olika sdtt att utvecklas i denna riktning.

Eva reflekterar ocksd over detta med hur snabb hon dr, men forst
efter att hon upptickt det pa videofilmen.

Négot av det jag tinkte pa efter att jag studerat mig sjilv var att jag kdnner att
jag dr for snabb att ge svaren. Vid genomgéngen i borjan fir jag nu efterdt en
kdnsla av att jag trottnar pé att vianta pa de studerandes svar och ger dem for
snabbt sjilv for att komma vidare, jag ska i fortsdttningen forsoka tdnka pa att
vinta in de studerande mer och ”tvinga” dem att komma med svar. Jag mirkte
att jag borjade med att vdnta men att jag sedan tappade tdlamodet och
berdttade svaren (Eva).

Hon ser att hon dr for snabb i sina svar och hon beskriver att det
mer liknar ett forhor d4n en dialog. Tidsaspekten handlar ocksd om
hur lararstudenten sjilv uppfattar tidsaspekten och om hon kanske
blir faingad i sin egen process.

Nér jag hor mig sjilv sa kdnns det som om jag forhor dem nér jag istéllet bor
hjilpa dem vidare. . ... sa kan det vara nagot for mig att tinka péd i de
situationerna att védnta in och lyssna, ldta de studerande beskriva sina
funderingar och det viktigaste for dem att formulera dem (Eva).

I den citerade texten ovan kommer hon sjilv med forslag till
fordndringar framover, och det framkommer att hennes tankar om
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lairande ocksa vilar pd en teori om att ldrandets kvalitet stirks om
deltagarna sjilva far tillfille att formulera sig, &ven om detta tar
langre tid 4n om hon skulle uttrycka det sjilv.

Karin uttrycker i sin text fler saker som har med tidsaspekten
att gora. Hon biar med sig en kénsla av att hon &r en délig och
stressad pedagog och att hon inte anpassar tempot efter deltagarna i
tillrdckligt hog utstrackning. Nir hon ser sig sjdlv pd videofilmen
blir hon dverraskad av att hon ser ndgot annat, och hon blir positivt
forvanad over att hon faktiskt ger dem den tid de behdver. Karin
funderar dndé over detta med hur mycket tid hon sjilv far ta i
ansprak under lektionen, det finns en underliggande ambition hos
henne att deltagarna ska fa ta storre delen av talutrymmet i
ansprak.

Men jag ser ocksa att misstanken att jag sjilv tar for mycket av tiden i ansprak
har relevans. En av anledningarna till att jag tar mycket tid dr emellertid for att
bekrdfta deltagarna genom upprepning — jag visar att jag hort vad de sdger —
jag visar att jag vill att det ocksa ska gé fram till de 6vriga deltagarna sa de
verkligen uppfattar vad som sagts. Fast det kanske finns andra knep att ta till
dar (Karin).

Hon ser att hon tar for mycket utrymme men argumenterar ocksé
for varfor. Hennes reflektion kring en eventuell fordndring handlar
om att hon blir intresserad av andra sitt att 16sa situationen pa.
Flera skriver om detta med vem som ska fi anvdnda tiden i
klassrummet och hur féordelningen mellan lirarens och deltagarnas
tid ska vara. Cecilia har en ambition att ge en stor del av
talutrymmet till deltagarna.

Jag tycker att det dr viktigt att deltagarna verkligen far ta plats i klassrummet
och manga ganger far jag tdnka péd att min beréttarlust inte far ta over. Pa
filmen ser jag att jag ofta ldgger ett finger 6ver munnen nér deltagarna pratar,
formodligen for att hindra mig sjdlv att borja prata (Cecilia).
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Hon fortsétter sin reflektion kring det hon ser pa videofilmen och
som ger henne bildbevis pa& att hennes ambition att fordela
talutrymmet i klassrummet faktiskt fungerar.

Jag tyckte att det var intressant att se hur mycket tid jag ldgger pa att prata sjilv
i forhallande till hur mycket deltagarna pratar, med tanke pa att jag alltid ar
orolig for att deltagarna ska bli passiva om de inte pratar. Pa filmen férsvinner
jag ur bild ganska ldnga stunder. I klassrummet uppfattar jag denna tid som
mycket kort. Jag tycker ocksa att jag faktiskt undervisar samtalsbetonat. Det var
jatteintressant att se hur jag visar att jag ”lyssnar” pa eleverna. Det dr sddant jag
inte hade en aning om innan (Cecilia).

Jag avslutar det héar avsnittet kring hur tiden anvinds i
klassrummet med ett citat ddr det tydligt framkommer att den
inspelade videofilmen ger ldrarstudenten Sara en annan bild av
tidsaspekten dn den som sker utan filmen som stdd. I det hér fallet
arbetar Sara med enbart en deltagare. [ den reflektionstext som hon
redovisar efter att hon sett videofilmen skriver hon att hon tydligt
ser att det gar for fort i forhallande till deltagarens forméaga att
hédnga med. Hon skriver.

Lektionen kdndes battre direkt efterat 4n vad det gor nu efter jag har tittat pa
filmen. For det forsta sa blev det for manga olika moment i en rad och dér
reflektionen blev délig. Jag stressar pa och vill hinna med for mycket. Hér blir
jag kontrollerande och styr en del onddiga saker dédr hon tar eller kunde ta egna
initiativ. Har maste jag kunna sldppa mera i kontrollen och lata det bli lite mer
som det blir. Att frdga henne lite fragor efter varje del skulle ha hjilpt till i
reflektionen av de olika delmomenten. Ibland kranglar jag till forklaringar och
tar mig inte tid att verkligen forklara det (Sara).

Videofilmen kan utgdra det underlag som Sara behover for att i ett
samtal med deltagaren som hon skriver om frdga hur hon upplever
studierna pé folkhogskolan. Kanske kan hon dé fa svar p4 om hon
tycker att saker och ting gar ”for fort”.
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Sammanfattande resultat kring vad som overraskar lérar-
studenterna

I det hér avsnittet visar empirin pa den komplexa verklighet som
lararstudenterna arbetar i. De saker som de Overraskas av uppvisar
en stor variation, men jag har nér jag bearbetat denna sett att de
flesta Overraskningarna faller in under de teman som tidigare
beskrivits. Det framgéar av ldrarstudenterna texter att de delar
ménga gemensamma grundantaganden kring péa vilket sitt
undervisning pa folkhogskola kan eller mgjligen ska gestaltas, en
sprakgemenskapens metafysik (Molander 1983). Bilden av att ha en
ambition att skapa dialog (Dysthe 2001) och deltagarinflytande
(Magnusson L. 1998) dr tydlig, men uppnés inte alltid av olika skl
som ldrarstudenterna uppmaiarksammar néir de ser sig sjilva och
undervisningssituationen pa den inspelade videofilmen.

Det svar pad min huvudfrdga som jag vill skriva fram som
studiens podng dr foljande. De flesta ldrarstudenterna reflekterar
Over att de pa den inspelade videofilmen ser en professionell ldrare
som verkar hantera undervisningssituationen pé ett bra sitt. Trots
det handlar deras dverraskningar oftast om olika typer av brister
som de uppmaéarksammar. Brist pa Ilyhordhet, brist p4 forméaga att fa
till stdnd en dkta dialog och svarigheter i att hantera tiden. Att de
Overraskas av sina oféorméagor mer dn av sina formagor tolkar jag
som att de dr ambitiésa i sin yrkesroll. Det framstdr som att det
ligger inbdddat i hela skolformens tradition att en folkhdgskollarare
skall omfattas av en sdrartsundervisning som inte dr sa latt att vare
sig formulera eller att leva upp till. Talet om folkhdgskoleanda och
folkhogskoleméssighet kan bidra till att kraven pa den egna
lararrollen blir stora. Folkhdgskolans frihet krdver ocksa stor
didaktisk skicklighet och kunskap ndr det giller att designa den
egna undervisningen. Men det som trots detta &terfinns som ett
intressant tema som gar tvdrs igenom all empiri &r
lararstudenternas forestillning om sig sjilva som professionella.
Trots tydliga framskrivningar i reflektionstexterna och fokus kring
brister i uppmaéarksamhet och lyhoérdhet i forhéallande till deltagarna,
sé finns ocksd under alla kategorier en viss Overraskning i positiv
riktning kring hur den professionella lararrollen iscensatts.
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6 Diskussion

I det avslutande kapitlet diskuteras resultaten. Jag bdrjar med att
diskutera svaren till de fyra underordnade frdgorna och
sammanfattar sedan hela studiens resultat genom att diskutera
huvudfragan.

Hur bedomer lararstudenterna sjdlva det
didaktiska verktygets varde?

Lararstudenterna ar Overlag positiva till verktyget videofilm, de
menar att den ger dem mdjligheter att verkligen se och
uppmérksamma sin egen undervisning. Det stimmer vél dverens
med det som ldrarstudenterna i Lazarus” och Oliveros (2009) studie
uttryckte, ndr det giller hur de tyckte det var att arbeta med
verktyget videopapers. En av deras informanter (Keith, s 263)
menade att det 4r obehagligt att filma sig sjdlv, men att man vénjer
sig och liknar det vid att det ocksa till en borjan dr en skrdimmande
upplevelse att undervisa nar man dr oerfaren. Liknande uttalanden
har jag ocksa funnit bland ldrarstudenterna.

Flera av ldrarstudenterna skriver att de ser ett stort viarde i att
arbeta med inspelad videofilm som ett stod for sin egen
kompetensutveckling, trots att de bade tyckte det var obehagligt
och att det rent tekniska arbetet ibland var besvirligt och
tidskrdvande. De har upptéickt att videoinspelad undervisning
utgor ett bra stod néar det géller att utveckla deras ldrarkunskap.
Videofilmen ger dem ett konkret didaktiskt redskap for fordjupad
reflektion bade vad géiller undervisningens innehall och metoder
men ockséd ndr det géller att bli medveten om den egna lararrollen
och tolkningen av folkbildningsuppdraget. Ett exempel pd detta
utgdr den ldrarstudent som utmanar en deltagare kring frdgan om
att &dta kott. Gridnsen mellan att utmana deltagarnas tidigare
forestdllningar och att provocera dem é&r glidande, och den etiska
frdgan méste i detta sammanhang problematiseras. Lararstudenten
var orolig for att hon provocerat deltagaren genom sitt agerande,
men kunde nér hon sdg videofilmen se att deltagaren istéllet pa ett
positivt sdtt blev utmanad av hennes sdtt att forhalla sig. Den hér
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typen av mer subtil interaktion, menar ldrarstudenterna, dr svar att
upptdcka ndr man befinner sig mitt i centrum for sjilva
héndelseforloppet. En av ldrarstudenterna skriver ocksa att det kan
vara bra att ha inspelade filmer frdn undervisning som underlag for
egen utveckling men ocksé for ett kollegium under pedagogdagar
istdllet for att som oftast anlita foreldsare. Nagra fa av
lararstudenterna dr dock kritiska till verktyget videofilm. De ser att
bade de sjdlva och deltagarna blir lite stelare 4n de annars brukar
vara.

Trots det obehag och de tekniska hinder som nagra beskrivit
kring sjilva filmandet dr de allra flesta som ingick i studien alltsé
positiva till detta verktyg. De skriver att de fatt syn pa nya saker
som de inte sa ldtt kan bli medvetna om nér de reflekterar utifran
minnet av sin undervisning. Videofilmen ger dem ett nytt underlag
for reflektion som gor att de ser mer och nya saker.

I vilken utstrackning bidrar det didak-
tiska verktyget till 6kad reflektion?

Det finns en tydlig kvantitativ skillnad mellan den forsta
reflektionstexten som ldrarstudenterna skriver direkt efter lektionen
och den andra reflektionstexten som de skrivit efter att de har tittat
pa den inspelade videofilmen. Resultatet visar att lararstudenterna
efter att ha sett sig sjilva pa videofilm skriver ldngre
reflektionstexter kring det som hdnde under den aktuella lektionen.
Lérarstudenterna upptéicker fler och nya aspekter nir de ser sitt
eget agerande pa den inspelade videofilmen, de blir pad olika sétt
forvanade, forbryllade eller overraskade. De beskriver tidigare
redovisade héndelser med storre detaljrikedom men ocksa helt nya
aspekter redovisas. Bada dessa faktorer ar orsaken till att det blir en
storre textmassa i reflektionstexterna efter att de tagit del av filmen.

126 av 28 texter dr det mer text i den andra reflektionstexten én
i den forsta. Snittet ligger pa att textmangden 6kar med mellan 50
och 100 % efter att ldrarstudenterna sett sig sjdlva pa videofilmen.
Om detta leder till 6kad reflektion eller inte gar forstas inte att
avgoOra bara genom att rdkna tecken. Det dr en alltfor osiker metod
for det. Det skulle istdllet kunna vara sa att de skriver mer déarfor att
de skriver mer detaljerat om samma saker som de skrivit om &ven i
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den forsta texten. Kanske skulle dven detta kunna tolkas som ett
lirande, men jag dr i den hér studien intresserad av att se om de ser
ndgot som de inte sett tidigare, om de verkligen blir dverraskade av
nédgot. Darfor blir svaret pa nésta fraga det som stoder mitt resultat.

I vilken utstrackning bidrar det didak-
tiska verktyget till att lararstudenterna
blir overraskade av vad de ser?

Dewey (1933) och andra pragmatister menar att man lir sig nya
saker om man uppticker ndgot som forbryllar och 6verraskar da
detta leder till reflektion och fordndrade strategier i det egna
handlandet. Denna tanke utgdr ocksd min grund for att i texterna,
som skrivits efter att lirarstudenter sett sig sjilva pa videofilm, leta
efter just tecken pa att de blivit Overraskade. Den logiska
konsekvensen av att bli 6verraskad av nagot dr att den egna bilden
maste fordndras. I enlighet med den symboliska interaktionismen
skulle det kunna uttryckas som att ldrarstudenterna ser ndgot i sitt
”T” som leder till att deras ”professional-me” fordndras. Om detta
sker sd har ett lirande som kan leda till att lirarstudenten blir mera
professionell i sitt yrkesutévande dgt rum.

For att undersoka om den stdrre textmdngden verkligen
handlar om Overraskningar sdkte jag i texterna efter sprakliga
uttryck som kunde tolkas som att de hade med ett
Ooverraskningsmoment att gora. Jag fann flera sddana uttryck i mina
empiriska data, bade starka uttryck som t ex ”jag blev helt
chockad...” men dven svagare uttryck som “jag sag att ...” . Jag
fann i 33 fall av 38 av lararstudenternas texter mellan en och femton
Overraskningar. Medianen for antalet 6verraskningar dr fyra. Detta
gOr att jag kan sdkerstdlla att den storre textmédngden i den andra
texten har att gora med att de i sin reflection-on-action nér de ser pa
videofilmen verkligen dverraskas av helt nya saker som de utifrdn
sitt minne inte kunde reflektera over i sin forsta reflektionstext. Det
ar rimligt att anta att det &r forst ndr de ser sitt ”I” agera pd den
inspelade videofilmen som de Overraskas av saker som de inte
tidigare varit helt medvetna om. Videofilmen bidrar till att de kan
distansera sig och gora sig sjilva till ett studicobjekt. Nér de
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reflekterar over det som Overraskat dem leder det till att de skriver
en ldngre text.

Vad overraskas lararstudenterna av nar
de betraktar sin egen undervisning pa
videofilm?

Det som framtrédder allra tydligast i det empiriska materialet ar att
lararstudenterna overraskas av sin egen brist pd uppmaéarksamhet
och lyhordhet i forhallande till deltagarna. Min egen tolkning av
detta dr dock att deras ambition nédr det géller att se alla och bemota
alla efter vars och ens behov dr véldigt stor. For att kunna hantera
denna komplexa uppgift krdvs det dock bade l&ng erfarenhet och en
gedigen ldrarkunskap (Hascher m fl 2004, Anders Magnusson
1998). Det dr da viktigt att notera att de som ingar i den hér studien
dnnu inte dr firdiga med sin ldrarexamen. Utbildningen kan for
deras del ses som en socialisation in i en folkhdgskoletradition.

Lérarstudenternas Overraskningar handlar om att de béde
reflekterar 6ver hur de forhéller sig till deltagarna, men ocksa hur
de ser pé sig sjilva. De Overraskas av att de stundtals brister i
uppmérksamhet och lyhordhet i forhéllande till deltagarna men
ocksa att de ibland har for stor uppmaérksamhet pa sig sjilva och
har for stor makt i klassrummet. De uppméarksammar ocksad hur
svart det &r att hantera den tidsbrist som alltid finns. Det
framkommer av det empiriska materialet att det krdver stor
lararskicklighet att hitta ett tempo som ar anpassat efter deltagarnas
olika behov.

Det kan tyckas vara en negativ bild av hur lararstudenterna ser
pa sig sjalva. Men den ska séttas i relation till den idealbild av hur
en ldrare ”ska vara” som manga bér pé. Flera uppmérksammar och
Overraskas dndd av att de pa videofilmen ser en mer professionell
larare 4n den bild de haft tidigare. De ser saker som de utvecklat
genom att ha skaffat sig erfarenhet som ldrare. Det dr deras genom
erfarenheten skapade ”professional-me” som beskriver det de ser.
En del skriver att de inte sjilva varit medvetna om den utveckling
som skett, och att det darfor kan kdnnas som ett mote med négon de
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inte riktigt kdnner. Kanske &r det sa att de &r mer bekanta med den
personliga rollen &n med den professionella.

Sjalva motet med sig sjalv pa videofilmen kan antingen bekrifta
att deras “professional-me” och ”I” 6verensstimmer med varandra,
eller sa kan det ”I” som de ser agera std i kontrast till den bild
lararstudenterna bir inom sig, deras “professional-me” och deras
1 skiljer sig 4t (i enlighet med idéer frdn symbolisk
interaktionism). Denna skillnad resulterar i att de i texterna skriver
om vilket "professional-me” de stravar efter i forhéllande till det ”1”
de faktiskt ser. Om de ser en ldrare som verkar trygg och siker eller
om de ser nadgon som pé olika sédtt ser obekvim ut. I det hér
avseendet visar mitt material, att det dr flera som skriver att de
Overraskar sig sjilva med att verka mera sdkra pa videofilmen &n
vad de upplever sig sjilva vara. Trots det sd handlar deras
Overraskningar oftast om de brister i1 ldrarrollen som de
uppmérksammar.

Uppmirksamheten och lyhordheten i forhallande till deltagarna

Lararstudenternas ambition dr att deltagarna dr aktiva i sin egen
lairandeprocess och att de deltar i det samtal som pagar i rummet.
Men det blir inte alltid sd. Det krévs stor skicklighet och gedigen
erfarenhet for att fd igadng ett bra samtal i klassrummet. For att det,
enligt Dysthe (2001), verkligen ska f& kallas dialog ska samtalet inte
styras av ldraren utan av deltagarna. Detta verkar vara
utgangspunkter som de flesta av lararstudenterna i den hér studien
pé olika sdtt &r medvetna om och vill leva upp till. Flera tidigare
studier (Marton 1994, Kolb 1984) pekar ockséd pa vikten av detta,
och att det som ldrare ar viktigt att utga fran deltagarnas tidigare
erfarenheter och deras forestdllningsvarld. En annan viktigt faktor i
ett reflekterat ldrarskap &ar att vara medveten om sin ménniskosyn
och att bemota deltagarna med stor respekt. Av mitt material
forefaller det rimligt att hédvda att detta giller for alla
folkhogskollirare men kanske alldeles sarskilt for de ldrarstudenter
som undervisar deltagare som har nédgot funktionshinder.
Folkhdgskolldrarna i Paldanius (2007) undersdkning visade pé en
gemensam maéanniskosyn, kanske dr det en av de saker som bést
beskriver folkhdgskolans sérart.
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Det som ocksa tydligt framkommer ur det empiriska materialet
ar att flera skriver om hur de kdmpar med att inte ta for stort
utrymme i klassrummet, nagra formulerar det som att de forsdker
tona ner sin egen makt i klassrummet. Det handlar om allt ifrdn
kroppssprék till hur talutrymmet fordelas mellan deltagarna och
lararstudenterna. I min resultatdel har jag redovisat citat fran
lararstudenterna, som bade ber6r interaktionen mellan lirarstudent
och deltagare men ocksa citat som handlar om ambitionen att fa
deltagarna att interagera med varandra. Videofilmen hjilper
lararstudenterna att pa ett patagligt sidtt f& syn pa hur denna
interaktion gar till och hur de sjilva handlar. Kanske ar detta en av
de saker som det dr svart att fa en uppfattning om utan detta
verktyg. En av lararstudenterna beskriver hur komplicerat det 4r att
se sig sjilv ndr man &r mitt i hdndelsens centrum i denna
interaktion. Jag tolkar mina resultat som att ldrarstudenterna aktivt
arbetar med att fordela bade talutrymme och makt och att
innehéllet ska utgad frdn deltagarnas frdgor, men att de ocksé latt
faller tillbaka i en traditionell formedlande lararroll. Det dr rimligt
att tro att de under sina egna tidigare studier har skolats in i en
kultur dédr synen pa kunskap &r att den kan formedlas. D& ar det
heller inte sa underligt att denna syn ibland kommer till uttryck i
deras eget lararskap. Lararstudenterna beskriver det sjilva som att
de genom videofilmen Overraskas av att de ser en lirare som inte
kan lata bli att d& och d& ”ta Over” undervisningen och boérja
foreldsa eller prata for mycket. Oftast for att de, som de uttrycker
det, dr for ivriga eller har for daligt talamod. En kultur som, enligt
lararstudenterna, krdver mycket kreativitet och didaktisk
skicklighet for att bryta.

Uppmirksamheten pa sig sjilv

Nér ldrarstudenterna riktar uppmérksamheten mot sig sjalva ar det
ocksd manga som kommenterar hur de ser ut, vilka gester de gor
och kroppsspraket rent allmént. Det kan handla om hur de ror sig i
rummet och om de star eller sitter. Négra tar i det hér
sammanhanget ocksd upp hur de uppfattar sin egen rost och sitt
tonldge, sérskilt i relation till dialogen med deltagarna. Det kan till
exempel handla om ifall rosten verkar spénd, och om detta i sa fall
kan avsloja deras osdkerhet. De hir fragorna kan tyckas ha mindre
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betydelse, men det framkommer av texterna att lararstudenterna ar
oroliga for om dessa saker kan vara storande for deltagarnas
larprocess.

Av empirin framgér pé vilket sétt lirarstudenterna beskriver att
de utdvar sitt lararskap och hur de lever upp till forekommande och
tinkta ideal, dels i relation till en undervisningskontext i allmédnhet
men ocksd mer specifikt i forhallande till en folkhogskolekontext.
De normer och forestdllningar som finns kring ldrarrollen och
kanske i synnerhet folkhdgskolldrarrollen dr delvis oskrivna och
maste tolkas av den som &r ny och oerfaren. Detta uppméarksammas
ocksa i andra studier (Alexandersson 1994, Wedin 2007) och i den
forskning som Paldanius (2007) redovisar nédr det géller hur ldrare
ser pa begreppen folkhogskoleanda och folkhdgskoleméssighet. I
manga av lararstudenternas texter dar det denna tédnkta idealbild av
”folkhogskollararen”, och hur man som sddan ska upptrdda och
agera, som finns i grunden for deras reflektioner efter att de sett sig
sjilva agera pa videofilmen. Exempel pé detta dr att det av empirin
framgar att det verkar finnas oskrivna normer som ldrarna strdvar
efter att leva upp till. Det handlar till exempel om vilket sorts
ledarskap som ar det ideala, att dialogen i klassrummet &r ett viktigt
inslag i ldrandet och att talutrymmet ska delas lika. Ytterligare saker
ar att bemotandet av deltagarna ska ske med stor respekt, att
individen dr viktig men viktig, som en del av ett kollektiv. Detta
Overensstimmer med resultaten fran Paldanius” (2007) studie.

Att hantera tiden

I ménga texter ges exempel fran situationer dér tiden pa ett eller
annat sitt dr inblandad. Detta forefaller vara en komplex fraéga som
manga ldrarstudenter har forstatt att de méste kunna hantera. Det
handlar om att ha formagan att bade rikta uppmaéarksamheten mot
deltagarna och mot sig sjalv och att halla ett tempo som &r anpassat
efter deltagarnas olika forutsdttningar. Att tiden inte ricker till eller
att man som ldrare ofta vill hinna med s mycket mer &n vad som é&r
rimligt utifrdn omstdndigheterna &terkommer 1 flera av
lararstudenternas texter. Detta leder till, som flera ocksa
uppmérksammar, att undervisningen fOr ndgra deltagare gar
alldeles for fort fram. Ménga reagerar ndr de ser pa videofilmen
Over att de som ldrarstudenter har svart att vdnta ut deltagarna, att
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de istédllet blir ivriga och tar over och bdrjar undervisa. En
lararstudent uttrycker det till och med som att undervisningen mera
liknar ett forhor dn ett lartillfalle.

Négra av ldrarstudenterna beskriver ocksd hur de som ldarare
helt gér in i sitt eget handlande och inte reflekterar s& mycket dver
vad som sker i stunden, en beskrivning som liknar teorin omkring
”flow” (Csikszentmihalyi 1990). Kanske dr detta beskrivningar av
situationer da allt flyter pd i en positiv bemidrkelse. Arendt (1971)
menar ocksd att det kan vara svart att reflektera i stunden, att
reflektionen hammar sjilva flytet i undervisningen. I négra av
texterna kan avsaknaden av Overraskningar vara ett resultat av att
lararstudenternas handlande kénnetecknas av vanor som 4r
funktionella i det aktuella sammanhanget och dér inget forbryllar
eller 6verraskar, dar ”I” agerar funktionellt. Detta leder dé inte
heller till ndgon reflektion, inte férrdn situationen av ndgon orsak
fordndras och den tidigare handlingen inte lingre stimmer 6verens
med de nya forutséttningarna (Dewey 1933, Larsson 1996).

Ménga av ldrarstudenternas texter beskriver dock hur de
reflekterar kring tid, hastighet och stress i olika sammanhang. Detta
omrédde verkar vara ndgot som tar stor plats i deras vardag och i
deras allménna reflektioner. Det framgér ocksé av det som de blir
Overraskade av nér de ser pa filmen. Ménga ser att de i sin ldrarroll
ar for ivriga, for stressade och inte har tdlamod nog att védnta ut
deltagarnas aktivitet utan istdllet sjalva tar dver kontrollen. Detta
har sin grund i en didaktisk planering dér det ocksd handlar om att
fatta beslut om badde hur mycket stoff som ska behandlas och hur
lairandeprocessen ska iscensidttas. Det &r enligt Colnerud &
Granstrom (2002) en viktig del av en professionell ldrarroll att man
pa ett skickligt sétt kan forhalla sig till de didaktiska fragorna och
till konsekvenserna av de val man som ldrare gor. Val som ska
goras i relation till de olika individer man som ldrare ska moéta, i
den grupp som undervisningen skall 4ga rum och i forhallande till
den tidsresurs man har (Marton 1994). Didaktiska val gors bade
infor och mitt i ett padgadende undervisningspass. Risken finns att
flera av lararstudenterna i all sin iver Over att vilja att deltagarna
skall ldra sig sa mycket som mdjligt planerar in ett alltfor
omfattande stoff i sin planering av en lektion och sedan vill "klara
av” att fA med allt. Andra saker som beskrivs som svara att hantera
dr att som ldrare veta nér deltagarna “hidnger med” och inte blir
efter i det skeende som framskrider. Ett exempel pé detta utgoér den
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lararstudent som skriver att hon Overraskas av att se en av
deltagarna som sitter och ovar uttal pad ndgot som hon som ldrare
redan lamnat och gétt vidare fran.

Sammanfattande tankar kring 6verraskningarnas innehall

I redovisningen av vad som Overraskat ldrarstudenterna har jag
presenterat dessa under olika teman. De teman som valts har styrts
av texternas innehéall och vad jag i min tolkning sett som intressanta
poédnger. Jag skulle ocksa i likhet med andra studier (Olivero m fl
2004) ha kunnat inspireras av nédgon tidigare anvénd
reflektionsmodell for att systematisera de Overraskningar som
beskrivs 1 ldrarstudenternas texter. Reflektionsmodellerna som
anvéinds i de studier som jag refererat har varit uppdelade i olika
nivéder, men jag tolkar det som att forskarna inte sdg det som att de
olika nivderna skilde sdg at virdemadssigt. De menade istédllet att
reflektionen utvecklas pa ett sddant sétt att formagan att reflektera
O0kar med erfarenheten. Oftast sker reflektion kring den egna
personen och behandlar foretrddesvis fysiska, tekniska faktorer hos
oerfarna ldrare, medan reflektionen hos mer erfarna lirare handlar
om deltagarna och deras lirande (Lazarus & Olivero 2009). Aven
om jag inte anvdnt nagon sdrskild reflektionsmodell i min analys
har jag sett att det &ven i mitt empiriska material finns olika nivaer i
det som ldrarstudenternas dverraskas av och reflekterar kring. Jag
viljer dock att inte vardera nagot som ytligare eller djupare, jag tror
att lararstudenterna dverraskas av det som de har storst behov av
att reflektera kring. De ldrarstuderande som medverkat i denna
studie har olika lang erfarenhet av ldraryrket med sig in i
lararutbildningen och det péverkar troligen vilka saker de
Overraskas av nér de ser sig sjilva agera och detta i sin tur avgor
vad de reflekterar kring. En ldrare som har arbetat manga &r kan
genom sina erfarenheter ha storre formaga att uppmérksamma
andra aspekter av sin ldrarroll &n de som nyligen klivit in i
lararrollen. En oerfaren ldrare dr fortfarande upptagen av att
bemistra sjilva undervisningssituationen och det kan for olika
personer ta olika lang tid att kénna sig trygg och komma vidare i sin
professionella utveckling (Handal & Lauvas 2001, Hascher m fl
2004, Wedin 2007). Redan i min forsta genomldsning av materialet
uppméirksammade jag att det é&r tydliga skillnader mellan
lararstudenterna nar det géller formégan att reflektera kring sin
undervisning. Detta géller med avseende péd deras formaga att i text
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beskriva sin reflektion, vilket dr det enda jag i denna studie kan
uttala mig om. For en del verkar det vara helt naturligt och de
reflekterar medvetet och systematiskt pa ett mycket professionellt
sitt medan det for andra blir mer kortfattade beskrivningar av vad
som sker utan ndgon egentlig reflektion.

P3 vilket satt bidrar verktyget video-
filmad undervisning till lararstudenternas
reflektion och larande?

Detta 4r min huvudfréga till vilken jag genom de tidigare frdgorna
fatt ett rikt och varierat underlag for att kunna besvara. Det
overgripande svaret pa huvudfragan vill jag formulera pa foljande
sdtt. Lararstudenterna har sjilva beddmt att verktyget bidrar till att
utveckla deras ldrarkunskap. Jag har genom att pd ett béade
kvantitativt och kvalitativt sétt bedoma deras texter till bAde médngd
och innehall funnit att videofilm som didaktiskt verktyg bidrar till
lararstudenternas reflektion och ldrande. De blir genom att titta pa
sig sjilva pa den inspelade videofilmen Overraskade av saker som
de inte tidigare varit medvetna om. De reflekterar kring dessa
overraskningar och i enlighet med pragmatisk teori leder denna
reflektion till ett larande. De 6verraskas, reflekterar och lar sig saker
i relation till sin kommande folkhdgskolldrarroll och verktyget
videofilm kan vara ett sétt att bidra till utvecklandet av en alltmer
professionell larare.

Flera ldararstudenter dverraskas av att, ndr de ser sig sjilva pa
den inspelade filmen, se en ldrare som agerar mer professionellt 4n
de hade véntat sig. Det visar att lararstudenterna i den hér studien,
dven om de inte har ndgon formell ldrarutbildning, genom sin
yrkeserfarenhet har utvecklat egna teorier sprungna ur den egna
praktiken eller pad annat sétt tillgodogjort sig teori. Denna
utveckling mot ett mer professionellt agerande ar flera av
lararstudenterna inte helt medvetna om sjidlva. Handal & Lauvés
(1982, 2001) menar att varje larare har en subjektiv outtalad praktisk
teori om sin undervisning och den é&r avgorande for den
pedagogiska praktiken. Niar ldraren blir medveten om sin praktiska
teori och kan bygga ut den blir hon kompetent. Enligt Handal &
Lauvés (1982) rymmer den praktiska teorin utdver personliga
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erfarenheter ocksd en kunskaps- och erfarenhetsnivd som handlar
om fragor kring planering och reflektion, principer for stoffurval
och arbetssdtt men ocksd en vérderingsnivd som handlar om
formagan att gora etiska dvervidganden i ldrararbetet.

Ménga &r fingade av att fundera och reflektera over bilden av
sig sjdlv som ldrare, sitt "professional-me”. Videofilmen bidrar till
att besvara ldrarstudenternas fragor kring den egna ldrarrollen.
Ibland stimmer den bild de har haft — ibland sker omtolkningar,
antingen till en mer positiv bild eller tvartom. Det forekommer fler
génger 1 texterna att den bild ldrarna skriver om innan de sett pa
videofilmen dr mer kritisk och negativ dn den bild de har efter att
ha sett pa filmen. Bekriftelse forefaller vara vardefull for
lararstudenterna. Min egen reflektion kring detta &r, att &ven om
nagra av ldrarstudenterna arbetat som ldrare i manga ar har
maojligheterna till feedback inte varit sé stora. Detta stods ocksa av
andra studier, t ex Laursen (1994), som menar att férutsidttningarna
for feedback inte &r tillrackliga for att didaktiska teorier ska kunna
rdcka som grund for att utveckla lirarkunskap. Videofilmen bidrar i
detta sammanhang till feedback, en mojlighet att se sig sjdlva agera i
klassrummet vilket stirker deras bild av hur de utdvar sitt
lararskap. De ser ocksa efter att ha sett pd videofilmen fler
didaktiska utmaningar som far dem att fundera 6ver hur de vill
agera infér kommande undervisningstillfallen.

Forskargruppen i Goteborg (bl a Alexandersson, Runesson) har
ocksa anvént sig av videofilmad undervisning i sina studier. Deras
resultat dr att filmade undervisningssekvenser tillfor négot i
forstdelsen av didaktiska problem som ldrare brottas med.
Skillnaden i deras studier i forhallande till min dr att de som
forskare sitter bredvid och &r aktiva nér ldrarna ser pé videofilmen.
Metoden liknar en intervjusituation och bendmns ”stimulated
recall”. Aven i Calandras m fl (2006) studie genomfor forskarna
intervjuer i samband med att liraren tittar pa filmen. Empirin
utgors av att en larare filmar sig sjilv vid tva tillfdllen och véljer ut
vissa sekvenser. Analysen av denna plus andra data sker med
utgangspunkt fran en vélstrukturerad reflektionsmodell. Férdelen i
min studie dr att lararstudenterna ar helt sjilva med sitt material.
Jag som forskare finns inte nédrvarande i detta skede utan de
reagerar spontant pa vad de Overraskas av och det sker ingen
styrning av det de skriver i sina texter.
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Mina resultat kan ocksd jimforas med resultaten fran den
studie dar Calandra m fI (2008) ldt ett antal lirare filma sig sjidlva
och vilja ut sekvenser fran tillfillen nédr de tyckte undervisningen
var lyckad. Kring dessa fick de sedan skriva reflektionstexter. Det
som i deras studie skiljer sig fran min ar, forutom att de valde ut
filmsekvenser, hur analysen genomforts. Calandra m fl (2008)
anvinder sig ocksa av en reflektionsmodell medan jag har ett mer
pragmatiskt perspektiv for min analys. De kommer, precis som
ocksd denna studie visar, fram till att ldrare med videofilm som
verktyg kan utveckla sin formaga till reflektion och darmed skapa
storre potential for ldrande.

I ytterligare en studie (Fox m 1 2007) fick 24 lararstudenter med
stod fran inspelad film reflektera kring sitt ldrarskap.
Lararstudenterna hade en reflektionsmodell for sin reflektion och
forskarna kunde visa att bade filmen och reflektionsguiden bidrog
till deras reflektion. Aven andra studier (Lokey-Vega & Brantley-
Dias 2006; Calandra m fl 2009) har pavisat det didaktiska verktygets
positiva effekt i studier som liknar min, men som har lite
annorlunda upplidgg och dir analysen genomfdrts pd annat sétt.
Den senare (Calandra m fl 2009) visar pa skillnader mellan en
grupp som fick anvédnda video och en annan som inte fick det. De
visar pd ungefdr samma resultat som jag gor, att videofilmen gor att
reflektionerna blir mer variationsrika och att nya saker dyker upp
nér ldrarna far se sig sjdlva pa film. Calandra m fl (2009) uttrycker
det som att ldrarnas reflektioner blir djupare. De menar att deras
reflektioner ndr de ser sig sjilva pd film i storre utstrdckning
handlar om ldrarrollens uttolkning i den praktiska verkligheten &n
om  hur de Dbetedde sig och bemistrande sjdlva
klassrumssituationen.

Liknande slutsatser finner jag 1 studier dir verktyget
videopapers undersokts (Olivero 2004, Lazarus & Olivero 2009,
Sdljo 2009). Resultaten visar att detta verktyg ger lararstudenter en
ny mojlighet att undersoka, forstd och utveckla sin egen praktik.
Deras verktyg, videopapers, utgdérs av en mjukvara i vilken
lararstudenter fick i uppgift att skriva ner sina kommentarer till
utvalda filmsekvenser. Pa sa sitt fick de mdojligheten att kunna
koppla ihop sina erfarenheter frdn praktiken med de teorier de
kommit i kontakt med i den akademiska miljon. Det kan jamforas
med att lararstudenterna i denna studie skrev sina reflektionstexter
forst frdn minnet av sin undervisning och direfter efter att sett sig
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sjalva pd videofilm. Genom detta forfarande kunde de férena gjorda
erfarenheter med teorier de tagit del av under sin ldrarutbildning.
Det som varit mitt intresse i denna studie har varit att se vad de
Overraskats av genom att se sig sjilv pa inspelad videofilm frén
egen undervisning.

Mina och andras resultat visar att det finns manga fordelar med
att anvédnda sig av inspelad videofilm fran undervisning, inte bara
for forskare och ldrarutbildare utan ocksa for yrkesverksamma
larare.

Videofilmen ger ldrarstudenterna mojlighet att uppmérksamma
problem och den bidrar ocksa till att de kan se olika 16sningar som
de framdver kan ha med sig in i kommande undervisningstill-
fallen. Lararstudenternas reflektionstexter visar att filmen pé flera
sitt paverkat deras ”professional-me”. Bilden som framtrdder i
lararstudenternas texter dr en bild, som styrker tanken att filmade
lektionstillfdllen bidrar till att de upptacker for dem tidigare okdnda
sidor i sitt eget agerande. Detta leder till att de forst blir
Overraskade, som i sin tur resulterar i en reflektion som omfattar
fler aspekter och har en storre detaljrikedom &n den reflektion som
de gor utan detta verktyg som stod.

Uttryck som att ’jag ser saker tydligare i filmen” aterkommer i
olika varianter i flera texter. Manga lararstudenter menar att det ar
lattare att vara uppmaérksam och verkligen se saker ndr de far stod
av videofilmen att se sig sjdlva utifran, att fi distans och inte som
annars vara i centrum for sjilva hdndelseférloppet. Flera texter
visar att lirarstudenterna genom videofilmen pa ett medvetet sétt
jobbar med sin tolkning av ldrarrollen och med vad de anser ryms i
det folkhogskollararuppdrag de har att svara upp emot.

En av lararstudenterna skriver en reflektionstext som visar pa
en ldrare som redan &r mycket professionell och har stor
lararkunskap. Det skulle kunna vara sa att det ar forst dd som detta
verktyg visar pd hela sin potential. Resultaten fran denna studie
overtygar mig dock att det didaktiska verktyget dven for den som
inte dr s& utvecklad i sin reflektiva héllning kan vara av stor
betydelse, men d& genomfors uppgiften pé ett annat sétt.

Den inspelade videofilmen vicker hos ldrarstudenterna dven
tankar kring frdgan om vad det innebér att vara en professionell
lairare och den ger dem ocksd uppslag till 1dsningar pé olika
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didaktiska problem. Jag har med stdd fran denna studies empiri och
det teoretiska perspektivet kunnat se att nér lirarstudenter ser sig
sjdlva agera pa videofilm Overraskas de av olika saker. De
overraskas och reflekterar dver situationer ddr nagot de ser inte
stimmer med den bild de bédr pd. De reflekterar dver sin
undervisning och sitt lararskap och ocksa dver hur de skulle kunna
fordndra sitt handlande, vilket jag tolkar jag som att ett lirande har
dgt rum. Lédrarstudenternas reflektion nédr de sett sig sjilva pa
videofilm adr bade mer omfattande och behandlar helt nya omrédden
dn den reflektion de redovisar innan de tagit del av filmen. I
enlighet med Meads begreppsvarld menar jag att de genom att de
fatt syn pa sitt eget agerande, sitt ”I”, fatt nya erfarenheter som
utvecklat deras "me”. Ett "me” som jag valt att kalla for deras
”professional-me”.

Resultatet av forskningsfragan insatt i ett storre problemomrade

Den storre frdga som denna studie kan bidra till 4 hur utbildare pa
lararutbildningar kan erbjuda lararstudenter relevanta verktyg for
professionsutveckling. Bland ldrarstudenter finns ett behov av att
bli medveten om sina egna grundvédrderingar och det sétt att
undervisa som passar for var och en. Flera tidigare studier
(Emsheimer 2000; Mannikko-Barbutiu 2007; Wedin 2007) visar pa
vikten av att ldrarstudenter under sin utbildning erbjuds
mojligheter att sjdlva tolka och utforma den liararroll som de kdnner
blir den rdtta for dem. De ldrarstudenter som har intervjuats i ovan
refererade studier har visat pé, att de oftast inte har mdjligheten till
detta utforskande utan att det ar timligen foreskrivet vem och hur
de ska bli som ldrare. De menar att bade universitetslirare och
mentorer ute pd VFU-skolor bdr pa normer som ldrarstudenterna
forvintas overta. Vad som ingar i en ldrares kunskap vilar dock pa
en subjektiv bedomning och lararrollen dr alltfor komplex for att det
pa ett enkelt sétt ska g& att formulera hur en ldrare ”ska vara”. Det
ar inte sa latt att formulera vad ldrarkunskap ar (A. Magnusson
1998) och jag menar att det visar pé vikten av att ldrarstudenter
under sin utbildning far préva arbetssdtt och verktyg som kan
stimulera deras reflektion kring hur de vill iscensétta sitt lararskap.
De ldrarstudenter som medverkat i den hér studien visar pa
behovet av att under sin utbildning fi syn pa hur de agerar som
larare for att se om bilden 6verensstimmer med hur de tror att de
gor. Den inspelade videofilmen ger dem ménga Overraskningar
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kring saker som de inte tidigare tdnkt pa och som de vill fordndra.
Den bidrar ddrmed till deras ldrande och till att de utvecklar sin
professionalitet.

Lararstudenternas texter beskriver en osdkerhet kring hur de
skall kunna leva upp till rddande ideal kring hur en ldrare ”ska
vara”. Kanske giller detta i sarskilt stor utstrackning for lirare inom
folkhogskolan, ddr uppdraget dr mera otydligt 4n inom den
offentliga skolan. Talet om folkhogskoleanda och folkhogskole-
maéssighet (Paldanius 2007) utan att detta egentligen kan formuleras
hénger som ett spoke over méanga folkhogskollararstudenter, och
detta syns ockséd i deras texter utan att de direkt anvinder dessa
begrepp. I flera fall kan jag se att de pendlar mellan en traditionell
och en mer progressiv lararroll.

Med videofilmen som verktyg, i forsta hand under sin
verksamhetsforlagda utbildning, kan ldrarstudenterna stimuleras
till reflektion kring fragor av detta slag. De ser sig sjidlva agera och
kan da avgora, om det de ser stimmer 6verens med den ”inifran”-
bild de har av sitt eget agerande eller om de Overraskas av det de
ser och ddrmed vill fordndra sitt kommande handlande. Det kan
ocksa vara sa, att de tidigare haft en tdmligen omedveten,
oreflekterad bild av sig sjdlva i lararrollen och att de genom filmen
blir medvetna om hur de agerar i klassrummet. Overraskningarna
blir de nycklar, som de kan anvédnda for att 1dsa upp dorrar till ett
handlande som inte dr oreflekterat utan som de aktivt valt. Ett
handlande som dverensstimmer med deras didaktiska teori.

Trots att denna studie har sin kontext i folkhdgskolan tror jag
att inspelad videofilm frdn egen undervisning dr ett utmérkt sitt
dven for andra lararstudenter nir det géller att utveckla sin lirarroll
och bli mer professionell. Nér det giller frigan om generaliseringar
skriver Larsson (2009) att om man vill gora generella pastdenden sa
ar det viktigt att dessa blir underordnade de slutsatser som gjorts
kring det specifika fall som undersokts. Flera av de studier (t ex
Olivero m fl, 2004, Médnnikkd-Barbutiu m fl1 2007, Lazarus & Olivero
2009, Siljo 2009) som jag refererat har sin kontext i andra
skolformer, och antingen visar de pa vérdet av att anvdnda video i
utbildningen eller sé efterlyser de det. Det finns alltsd en empiriskt
visad samstimmighet kring flera av mina slutsatser i jaimforelse
med tidigare studier, trots att dessa gjorts i ndgot annorlunda
kontexter. Detta styrker trovardigheten av mina resultat och gor det
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ocksa rimligt att generalisera dem 4atminstone till andra
lirarutbildningar och skolkontexter. Aven helt andra yrkesgrupper,
t ex tolkar, terapeuter, coacher anvénder sig av video for att
utveckla sin profession. Metoden fran denna studies design att
anvinda sig av reflektionstexter kan kanske vara en framgangsrik
védg dven for dessa yrkesgrupper men det kan jag bara spekulera
kring. Denna studie ger inget belagt underlag for detta.

Ett sdtt att anvdnda resultatet frdn min studie &r att undersoka
pa vilket sétt detta verktyg skulle kunna vara ett stod i
lararstudenternas verksamhetsforlagda utbildning. Det skulle ocksa
passa bra eftersom en stor del av utbildningen sker med stod av IKT
och videoinspelad undervisning skulle kunna ersitta eller komp -
lettera universitetslarares skolbesok. Filmad undervisning skulle
kunna vara en tillgdng av tva skél. Dels far lararutbildarna kunskap
och beddmningsunderlag kring hur ldrarstudenterna agerar i
klassrummet, dels far ldrarstudenterna ett verktyg for sin egen
reflektion och sitt eget larande.

Den hér studien visar pa vardet av att vidare undersoka hur det
didaktiska verktyget videofilm pé olika sdtt kan anvéndas for att
starka ldrares professionsutveckling bade under utbildning men
dven efter att de borjat sin yrkesverksamhet. Vuxenldrare ar sédllan
négot som man ir frdn borjan utan oftare ndgot man blir pa vigen.
Sa dr ocksa fallet i denna studie, dir ldrarstudenterna redan arbetar
som ldrare utan att ha en formell ldrarexamen. Liknande
forhéllanden visar sig ocksa bland de vuxenldrare som intervjuats
och som presenteras i en ny rapport (Andersson m fl1 2010). Ett sdtt
att g& vidare med forskning som syftar till att stirka vuxenldrares
professionsutveckling &r att undersdka pa vilket sdtt verktygets
effekter visar sig i lararstudenters reflektion och ldrande genom att
ha tva oberoende grupper. Den ena gruppen skulle da utgdras av
en experimentgrupp som fick spela in egen undervisning pa
videofilm och reflektera utifrdn det de ser pa videofilmen, medan en
kontrollgrupp enbart genomfor en lektion och déarefter reflekterar
utifrdn sitt minne av lektionen. Fordelen med denna design ar att
det da inte blir en upprepning av reflektionen utan varje individ gor
detta enbart en gang. Kanske skulle resultatet ocksé bli fylligare om
lararstudenterna muntligt i en intervjusituation fick berédtta om sina
reflektioner istillet for att som i denna studie formulera sig i skrift.
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Sammanfattning

Studiens fokus dr lirande och reflektion och hur denna kan stimu-
leras genom att ldrarstudenter fir videofilma sin egen undervisning.
Sammanhanget dr en lararutbildning till folkhdgskolldrare for larare
som redan har tjinst p& folkhogskola. Lararstudenterna
genomforde den uppgift som ligger till grund for foreliggande
studie inom ramen for sin verksamhetsforlagda utbildning, VFU.

43 folkhogskolldararstudenter deltog i studien som genomfordes
under varen 2009. De valde ut ett undervisningstillfalle som de
videofilmade. Efter lektionen skrev de ner sina reflektioner, forst
med stod av enbart minnet frdn lektionen, darefter med den
inspelade filmen som stod. Empirin utgdrs av dessa bada
reflektionstexter.

Den teori som ligger till grund for analysen av den insamlade
empirin d4r hdmtad fran den pragmatiska filosofin (Pierce, James,
Mead) och frdn symbolisk interaktionism. Idén &r att lérar-
studenterna genom att se sig sjdlva pd videofilm uppmérksammar,
Overraskas av, saker som de inte med enbart minnet som stod éar
medvetna om. Det dverensstimmer med Deweys idé om att vi
agerar utifrdn de vanor vi etablerat s linge inte ndgot hdnder som
forbryllar oss. D4 maste vi reflektera Over det intrdffade och
utveckla nya vanor som stdimmer Overens i den nya situationen.
Med det didaktiska verktyget videofilm fir ldrarstudenterna
maojlighet att se sig sjdlva pa ett mer distanserat sitt, de ser sitt ”1”
agera, och 1 enlighet med tankar hidmtade frdn symbolisk
interaktionism fordndras den del av jaget som bér pé deras samlade
erfarenheter, sitt ”me”. Ett "me” som jag i den hédr studien valt att
bendmna for deras “professional-me”.

Resultatet visar att ldrarstudenterna  skriver ldngre
reflektionstexter efter att de sett sig sjilva pa den inspelade
videofilmen. De beskriver att de dverraskas av olika saker som de
inte varit medvetna om innan de tagit del av filmen.
Overraskningarna handlar om hur de ser att de brister nér det giller
deras lyhordhet bade till sig sjalva och i forhallande till deltagarna.
De ser ocksé stora brister ndr det géller hur de hanterar tiden. Min
tolkning av detta ar att folkhogskolans tradition och frihet och talet
om folkhogskoleanda och folkhdgskolemassighet skapar stora krav
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hos ldrarna. Det krdver stor didaktisk skicklighet hos
lararstudenterna att stdlla om till en undervisningsdesign som de
oftast inte mott genom sin egen tidigare utbildningshistoria.

Trots deras beskrivna brister framkommer ocksa bilden av att
de ser en ldrare som agerar mer professionellt 4n de trott. Deras
sjalvbild fordndras alltsd 1 positiv riktning genom att de ser sig
sjalva agera.

Studiens resultat visar pd virdet av att arbeta med inspelad
videofilm i folkhdgskolldrarutbildningen. Resultaten kan troligen
anvédndas dven i andra lararutbildningskontexter.
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