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Reflektioner och handledning i amneslararutbildningen

Bakgrund

Blivande amneslarare matematik, fysik och kemi skall inom ramen for sina amnesdidaktiska
studier vid FPV i samband med sina Ovningslektioner och skriva ett antal reflektioner.
Reflektionerna ses som en viktig del i deras utvecklande av sin egen ldraridentitet.
Handledningen av de studerande utgor ocksa ett led i att de ska utveckla ett reflekterande
forhallningssatt till sin egen undervisning och till sin egen lararidentitet och sitt lararskap. Men
att reflektera Over sig sjalv ar inte nagot som utgér en del av de studerandes tidigare
amnesstudier, och kan for manga vara nagot fraimmande. Det ar darfor vasentligt att de
studerande infor sin praktik far fordjupa sig i syftet med reflektionerna och att de far hjalp och
vagledning i hur de kan goéra dem och var fokus for reflektionerna kan och ska ligga, dvs.
reflektionens varfor, hur och vad. Har ser vi att det finns behov av finns ett behov av
"produktutveckling” med tanke pa den information vi inom d@mnesgruppen ger at vara

studerande, men ocksa gallande handledningen och dess funktion i utbildningen.

Tillsammans med Ann-Sofi Harmala-Braskén Berit Kurtén, inom ramen for detta arbete i
kursen Pedagogisk handledning, utarbetat ett videomaterial, med kommentarer, som skall
kunna anvandas inom amnesladrarutbildningen i matematik, fysik och kemi som en
introduktion till reflektioner och handledning. Den modell vi valt som utgangspunkt ar en
modell som utvecklats av Korthagen med kollegor (Korthagen & Kessel, 1999; Korthagen,
2001; Korthagen & Vasalos, 2005), en modell som synliggér och lyfter fram vikten av att
reflektera Gver intensioner, handling, tankande och kénslor bade hos den lararstuderande
sjalv, men ocksa hos eleverna. | vart arbete har Berit Kurtén beskrivit det som beror

reflektionerna, medan Ann-Sofi Harmala-Braskén har skrivit om handledningen.



Reflektionens roll i amneslararutbildningen

Inledning

Studerandes bakgrund och erfarenheter

Amneslirarutbildningen sker i vart land huvudsakligen s3, att de studerande studerar sina
blivande undervisningsamnen vid en amnesfakultet och genomfér sina pedagogisk och
didaktiska studier vid en pedagogisk fakultet. Vanligen genomférs den amnesdidaktiska delen
och den huvudsakliga praktiken i slutet av studierna. Trots att en betydande del av studerande
inom vid en amnesfakultet utbildar sig till amneslarare uppfattar vanligen inte
undervisningspersonalen vid amnesinstitutionerna sig som lararutbildare (Kosunen &
Mikkola, 2002). Tiden for de lararstuderande att utveckla sin egen lararidentitet blir darfor
forhallandevis kort. De blivande lararna har en lang skolgang och utbildningstid bakom sig,
innan de genomfér de behorighetsgivande studierna for att fa amneslararbehorighet.
Vanligtvis innebar det 9 ars skolgang inom den grundlaggande utbildningen, 3 ars
gymnasiestudier och ytterligare amnesstudier under 4-5 ar. Den studerandes tidigare
utbildning och erfarenheter av undervisning paverkar i hog grad hens uppfattningar om vad
undervisning och lararskap innebar (Kagan, 1992; Hudson, Usak, Fancoviovd, Erdogan &
Prokop, 2010). Denna erfarenhet kan ses som en del av den “ryggsack” av kunskaper,
uppfattningar och attityder som den studerande bar med sig da hen pabdorjar sina pedagogiska
och didaktiska studier. Den studerande, liksom aven den fardiga lararen, ar ofta omedveten
om sina egna uppfattningar gallande undervisning och larande (Kagan, 1992). For den
studerande handlar utvecklingen till lararen ocksa om ett perspektivbyte, fran att ha sett pa
undervisning och larande ur ett elevperspektiv, till att se pa dessa ur ett lararperspektiv

(Gunstone & Northfield, 1992).

Inom den naturvetenskapliga didaktiska forskningen har begreppet conceptual change
introducerats i borjan 1980-talet (Posner, Strike, Hewson, & Gertzog, 1082). Begreppet kan
dock sparas langre tillbaka i tiden till Kuhn (1970) och hans diskussion om paradigmskiften
inom vetenskapen. Teorin om conceptual change bygger pa att en persons uppfattningar och
forstaelse av ett fenomen ar starkt forankrade i personens tankestrukturer och ar svara att
forandra. Enligt Posner m.fl. kréver en fordandring av ens uppfattning att man pa nagot satt ar

missndjd med sin egen uppfattning, att en annan uppfattning ar trovardig och begriplig och



att man dessutom upplever en annan uppfattning som anvandbar. Pintrich, Marx och Boyle
(1993) lyfter fram motivationsfaktorn som betydelsefull med tanke pa en férandring, dvs. for

att en person ska @ndra sin uppfattning kravs ocksa att hen ar motiverad att andra uppfattning.

Teorin om conceptual change har ocksa tillampats pa lararstuderandes utveckling och
forutsattningar for att de skall forandra sina erfarenhetsbaserade uppfattningar om
undervisning och lararande till férman for uppfattningar som battre star i linje med dagens

kunskapssyn och syn pa lararens och elevens roll i larandet (Kagan, 1992).

Enligt Gunstone och Northfiels (1992) &r conceptual change nédvandiginom lararutbildningen
pa tre omraden; 1. den studerandes uppfattningar gallande undervisning och ldrande och de
roller lararen och eleven har i denna process, 2. den studerandes uppfattningar som beror det
egna amnet och vilka kunskaper och fardigheter eleverna borde utveckla samt 3.

uppfattningar som beroér den studerande sjalv, hens personliga egenskaper.

For att ens forestdllningar och uppfattningar ska kunna forandras och utvecklas ar det
nodvandigt att man sjalv blir medveten om dem, dvs. en fordndring kraver ett visst matt av
metakognition (Gunstone, 1994; Hewson, Beeth & Thorley, 1998; Vosniadou & loannides,
1998). Ett viktigt led i utvecklandet av metakognition i forhallande till sitt lararskap ar
reflektionerna, som samtidigt ger en grund for att som fardigt utbildad larare fungera som en
reflekterande larare. Att kunna reflektera over sig sjalv i rollen av larare, sina styrkor och
brister och vad man kan gora for att bearbeta sina brister, ses som vasentligt inom all
lararutbildning (Rodgers, 2002). Vosniadou och loannides (1998) lyfter fram vikten av fa
uttrycka och verbalisera sina uppfattningar i dialog med andra for att utveckla sin
metakognitiva medvetenhet da elever i naturvetenskap skall utveckla sin begreppsliga
forstaelse. Man kan héar dra paralleller till den studerandes utveckling till sitt eget lararskap
och dialogen med handledaren och handledningens roll i processen och vikten av att fa satta
ord pa sin egen forstaelse och att genom dialogen med handledare utveckla sin egen
medvetenhet och metakognition som en grund for den egna utvecklingsprocessen. Korthagen
(2001) betonar vikten av att lararutbildningen tar sin utgangspunkt i den lararstuderande och
det som hen stravar efter, ocksa dda man som lararutbildare vill att de ska trdna speciella
fardigheter. Som lararutbildare kan vi inte utveckla och forandra de studerande, det ar de

studerande som sjdlva maste valja att utvecklas och forandras.



Vad innebar reflektioner

Schon (1983) skiljer mellan reflection-in-action och reflection-on-action. Den forsta syftar pa
den reflektion som sker hos lararen i klassrummet och som leder till mer eller mindre spontana
handlingar, som det ar svart att sdtta ord pa. Med reflection-on-action menar Schon
reflektioner som beror planering av en handling eller verksamhet (t.ex. en lektion) och

tillbakablicken pa hur genomférandet av handlingen lyckades.

Boud, Keogh och Walker ( i Lauvas & Handal, 2001) beskriver reflektionen som en méansklig
aktivitet dar vi atererovrar (“recapture”) vara upplevelser, funderar 6ver dem och bedémer

eller utvarderar dem. Lauvas & Handal (2001, s. 81) delar upp reflektionen i tre faser
* vitar fram och undersdker det som skedde
* viaterupplivar de kdnslor som detta gav upphov till hos oss

* vi bedomer upplevelsen eller erfarenheten pa nytt

Reflektionens roll i l[ararutbildningen

Lararen som en sjalvstandig reflekterande larare, med formaga att reflektera over sitt eget
arbete, har varit ett mal inom den finlandska lararutbildningen sedan 1980-talet (Kosunen &
Mikkola, 2002). Enligt Stenhouse (1975, i Imsen, 1997, sid. 424—425) &r en larares reflektioner
en grundférutsattning for all utveckling i skolan. Stenhouse lyfter fram egenskaper hos lararen

som vasentliga med tanke pa en skolutveckling:

e att systematiskt ifrdgasatta sin egen undervisning
e att ha de fardigheter som man behover for att kunna iaktta och analysera sin
egen undervisning
e att var beredd att ifragasatta och testa teori i praktiken
| sina reflektioner kan den lararstuderande gora iakttagelser och utvardera sina erfarenheter
fran sin undervisning, sdtta ord pa dem och darmed bli mer medvetna om sina kanslor och

uppfattningar for att vidare kunna analysera dessa (Kolb, 1984).

Den finlandska @mneslararutbildningen ar tudelad dar merparten av studierna fokuserad pa

amnesstudier, i allmanhet utan koppling till nagon form av amnesdidaktik eller pedagogik. De
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pedagogiska studierna kan av manga studerande, speciellt bland lararstuderande som
studerat naturvetenskaper, upplevas som fraimmande och de kan ha svart att se nyttan av
pedagogik och pedagogisk forskning inom sina studier med tanke pa deras kommande lararroll
(Brinkman & van Rens, 1999). Med bakgrund i sina @mnesstudier kan blivande @mneslarare ha
svart att forsta de pedagogiska studiernas vetenskaplighet och deras betydelse for att man
ska utvecklas till amneslarare (Juuti,Krzywacki, Toom & Lavonen, 2012) Naturvetenskaperna,
som i vissa fall beskrivs som logisk-rationella &mnen tillsammans med matematiken, star i
kontrast till de delar av lararutbildningen som bl.a. kan handla om kanslor, om osakerhet och

om brist pa forutsdagbarhet och stabilitet, dvs. de mer affektiva dimensionerna av lararrollen.

En teoretisk modell for reflektionsprocessen

En teoretisk modell for reflektionsprocessen, kallad ALACT (namnet utgaende fran den forsta
bokstaven i modellens 5 olika faser), har utvecklats Korthagen med sina kollegor (Korthagen

& Kessils, 1999; Korthagen, 2001; Korthagen & Vaselos, 2005).

Creating alternative
methods of action

Handledning
(reflektioner)

Trial
Awareness
of essential
aspects Action

Reflektioner

Looking back
on the action

Fig. 1. Modell fér reflektioner utgdende frdn Korthagen, 2001.



I modellen (se fig. 1) beskrivs fem olika faser i processen: 1. handling, 2. att se tillbaka pa
handlingen, 3. att bli medveten om vasentliga aspekter pa handlingen, 4. att utveckla
alternativa metoder for handlingen och 5. testa de alternativa metoderna (Korthagen, 2001).
Den femte fasen ar samtidigt igen fragan om “handling”, vilket innebar att den ar startpunkt

for en ny reflektionsprocess.

Oversatt till den studerandes undervisningsévningar startar modellen frdn en genomférd
lektion, som ju forstas foregatts av planering dar ocksa handledaren pa nagot satt ar
involverad. Punkt tva ar den fas dar den studerande skall se tillbaka pa sin undervisning och
dven planeringen av den. Denna fas kan innebdra att den studerande gor sina skriftliga
reflektioner over lektionen. Fas 3 kan kopplas till efterhandledningen tillsammans med
handledaren fran skolan och/eller fakulteten. Genom att tillsammans med handledaren
diskutera lektionen kan den studerande bli medveten om aspekter i sin framstallning och i sitt
forhallningssatt, i sina reaktioner och i reaktioner hos eleverna, som hen inte skulle ha
upptackt och forstatt pa egen hand. Den studerandes egna reflektioner ar samtidigt en viktig

utgangspunkt for handledningen.

Till Korthagens ALACT-modell (Korthagen & Vasalos, 2005) har man ocksa lyft fram 9 omraden
som grund for att konkretisera vad reflektionerna ska innehalla (fig. 2). Med modellen vill man
lyfta framvikten av att de studerande i sina reflektioner dels ser pa vad hen gjort, men ocksa
fokuserar tankar, kdnslor, syften och férvantningar bade hos sig sjalv men ocksa hos eleverna.
Modellen utgor darfor ett handledningsdokument fér den studerande, dvs. vad handlar

reflektionerna egentligen om, vad innebar det att reflektera 6ver sin undervisning.

Vilken var kontexten?

Vad tankte du? Vad tror du att eleverna tankte?

Vilka kdnslor hade du? Vad tror du att eleverna kdande?

Vilket var ditt syfte? / Vad | Vad ville eleverna?
ville du?

Vad gjorde du? Vad gjorde eleverna?

Fig 2. Tabell modifierad utgdende fran Korthagen och Vasalos, 2005.



Inom psykologin har psykologerna Joseph Luft och Harry Ingham pa 1950-talet presenterat en
modell for att forsta och utveckla kommunikation mellan manniskor (Strumska-Cylwik, 2005).

Modellen har fatt namnet Johari fonster (se fig. 3).

Vad jag vet Vad jag inte vet
@
> m .e .
g £ Oppna Blinda
& £ filtet filtet
@
Q
'8 [oT1]
E £ Fasaden Okinda
25 (slutna filtet
e @ faltet)
v >
Q

Fig 3. Johari fonster.

Johari fonster bestar av fyra olika falt, dar falten representera de delar av mig sjalv som jag
sjdlv ar medveten om och de filt som andra & medvetna om och ytterligare ett falt "det
okanda” som representeras av sddant som varken jag sjalv eller andra i min omgivning vet om
mig. Det "6ppna faltet” ar de sidor av mig sjalv som jag sjalv vet om, och som ocksa andra
kdanner till. Det handlar om mina attityder, kanslor, kunskaper, hur jag agerar osv. | min
lararroll handlar det t.ex. om mitt satt att undervisa, mitt satt att bemota elever, mitt satt att
hantera konfliktsituationer osv. Det blinda faltet ar de sidor och egenskaper hos mig sjalv som
andra kan iaktta, men jag sjalv inte ar medveten om. | undervisningen kan det t.ex. handla om
att jag har en ovana att alltid upprepa vissa ord, att peta mig i ndsan, att enbart vanda mig till
en viss grupp av elever da jag stéller fragor osv. osv. Det handlar om sdledes bade om
forhallandevis ytliga saker, som kan blir till stérande moment i undervisningen, men ocksa om
djupare varderingar och egenskaper som jag sjalv inte ar medveten om. Det ar har som
handledaren har en oerhort viktig roll i att kunna bidra till en storre sjalvinsikt och -férstaelse
hos den studerande. Det tredje faltet, fasaden, eller det som kunde kallas det ”slutna faltet”,

bestar av sadant hos mig sjalv som jag véljer att inte dela med mig av till andra. For en larare



blir det alltid en avvagningsfraga hur stort eller litet detta falt ska vara i forhallande till mina
elever. Det fjarde och sista faltet, det “okdanda faltet” ar sadant som varken jag eller min
omgivning ar vara medvetna om. Det kan t.ex. besta av upplevelser och handelser fran min

barndom som jag av ndgon anledning glomt eller fortrangt.

| sitt reflekterande 6ver sin undervisning, sin roll som larare, vilken lararidentitet den
studerande vill utveckla ar det vasentligt att ga mera djupt i sig sjalv. Vilka sidor av mig sjalv
vill jag utveckla for att bli en bra larare, vilka sidor har jag tidigare inte varit medveten om,
som jag vet att jag behover jobba med. Hur kan och vill jag forstora det 6ppna fonstret for att

bygga upp en fungerande relation till mina elever?

Korthagen (2004) beskriver olika nivaer av reflektionen med hjalp av nagot han benamner som
en "lok-modell” (se fig. 4). Tanken med modellen &r att visa pa hur en persons handlande
paverkas av de inre nivaerna i modellen, samtidigt som det ocksa finns en paverkan fran yttre
nivaer inat (Korthagen & Vasalos, 2005). De yttre nivaerna, den yttre omgivningen och det
egna beteendet, ar nivaer som den blivande lararen har lattast att se och reflektera 6ver. Det

kan handla om hur nagon speciell elev uppfort sig och hur den lararstuderande hanterat den

—» Den yttre omgivningen; skolan, klassen, eleven

amneskunskaper,
pedagogiska och
didaktiska; kunskaper,
fardigheter och attityder

beteende

kaniakttas |

identitet

uppdrag

Fig 4. Modifierad utgdende fran Korthagens ”“I6k-modell”; modell fér olika reflektionsnivaer
(Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005).
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situation som uppkommit, eller hur hen framstallt nagot i sin undervisning pa ett satt som han

markt att inte gick hem hos eleverna.

Kompetenserna bestar av de kunskaper och fardigheter, men ocksa attityder, som den
studerande utvecklat under bl.a. sina studier och sin skolgang, men styrs ocksa av andra
livserfarenheter. Kompetenserna styr lararens beteende eller handlingar men ar inte

ekvivalent med handlingen (Korthagen, 2004).

En larares kompetens styrs av hens uppfattningar. En larares syn pa undervisning och larande
styr hens satt att undervisa (Pajares, 1992). Exempelvis en lararstuderande som uppfattar att
undervisning ar lika med foreldsningar dar lararen ”6verfor kunskap” till sina elever, har svart

att gd ini en roll som den handledande lararen.

Under sin utbildning har en lararstuderande kommit i kontakt med ett antal larare, som gett
bade positiva och negativa rollmodeller at hen. Dessa modeller paverkar den lararstuderande
i hens utvecklande av en egen lararidentitet (Korthagen, 2004). "En hurdan larare vill jag
vara?”, “vem ar jag?”, "hur ser min lararroll ut?” ar fragestallningar som for den
lararstuderande ar viktiga att stalla sig da hen ska utveckla sin egen lararidentitet. Ju mer en
larare kdnner sig sjalv desto storre mojligheter har hen att utvecklas till en god larare. For att
koppla till Johari fonster; ju bredare den vanstra kolumnen ar desto storre forutsattningar for

ett positivt lararskap.

Det nastinnersta skalet i lokmodellen ar den blivande lararens uppfattning om sitt uppdrag;
"varfor har jag valt att bli larare?”, ar det mitt "kall” att bli larare? Det handlar om vad vi
upplever som meningsfullt i vara liv och vad som ger oss gladje och inspiration i vart arbetsliv
(Korthagen & Vasalos, 2005). Denna niva handlar ocksa mycket konkret om hur man som
larare agerar i klassrummet. Om jag ser som min uppgift att se varje elev och far han eller hon
att uppleva sig sedd, eller om jag ser mig som en ordningsvakt vars uppgift ar att halla ordning

i klassen, kommer detta att ha klara konsekvenser for mitt agerande i klassen.

Den djupaste eller innersta nivan i lokmodellen &r den s.k. kdrnan (core). Den handlar om vara
personliga egenskaper; var kanslighet, kreativitet, flexibilitet, mod, omsorg osv. (Korthagen,
2004). | reflektioner som beror den innersta nivan, kdrnan, handlar det, enligt Korthagen och

Vasalos (2005), om att skapa rum fér nya maojligheter, utgdende fran en situation som gatt fel.
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Da kan foljande fragor vara till hjalp:

1. Hur skulle den ideala situationen se ut, dvs. hur skulle den lararstuderande velat
genomfora situationen?

2. Vilka ar de begransande faktorerna som hindrar hen fran att uppna idealsituationen?

Det vasentliga ar att bli medveten om att man alltid har ett val, att de begransande faktorerna
hos en sjalv inte ar huggna i sten utan nagot som vi kan bearbeta och som ingar i det arbete

vi har med att utveckla oss sjalva till goda larare.

Lokmodellen beskriver de olika nivderna i som speglar en person och hens handlande, men
modellen vill ocksa lyfta fram relationen mellan de olika nivderna och deras inverkan pa
varandra. Ju mer en larares positiva “kdrnegenskaper” och positiva kanslor far paverka hens
professionella roll och handlande desto battre larare blir hen. Att uppna en total koherens

mellan de olika nivderna i modellen kan dock ta en hel livstid (Korthagen, 2017).
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Reflektionen som stod vid handledningssamtal

Handledning

Handledningsbegreppet kan definieras pa olika satt och beroende pa inom vilket yrkesomrade
handledningen sker sa kan syftet med handledningen variera. Handledningens viktigaste roll i
lararutbildningen ar att blivande larare far stod med att utvecklas i sin yrkesroll. Bade
mentorskap och coaching ar tva viktiga begrepp som kan anses inga i handledningsbegreppet.
En mentor ar nagon som hjadlper den studerande med de stora fragorna och helheterna,
mentorn lyssnar, staller motfragor och hjalper studerande att reflektera 6ver sina varderingar,
val och de konsekvenser som de kan ge upphov till (Lindgren, 2000; Steinberg, 2011).
Reflektionen ar ett viktigt verktyg vid mentorskap. Coaching handlar mera om att fa hjalp med
de sma detaljerna. Handledningen ar en organiserad verksamhet, dar en handledare ar utsedd
under praktikperioden och handledningssamtalen forsiggar under bestamda tider t ex fore
och efter lektioner. Den som ska fungera som handledare for en studerande behover ofta

kunna kombinera mentorrollen med coachens roll och smidigt rora sig mellan dessa tva.

Enligt Lauvas och Handal (2015) har handledningen en viktig roll nar det galler att koppla ihop

teori och praktik. Handledningen ska uppfylla tre kriterier:
1. Lararstuderande ska bli fértrogna med bade yrket och egen praktik.

2. Lararstuderande ska genom handledningen fa hjalp med att fa en djupare forstaelse for de

begrepp och principer som ligger till grund for teorin.

3. Handledningen ska ocksa skapa ett behov hos lararstuderande att fordjupa sig i teori och

darmed bredda sin forstaelse och pa sa vis skapa en struktur for sitt arbete.

Forskning visar att det inom lararutbildningen laggs stor vikt pa punkt 1 medan syftena for
punkt 2 och 3 inte alltid uppfylls (Lauvas & Handal, 2015, s 42). Teori och praktik ar inte
separata delar utan bor ses som en helhet. Praxisbegreppet presenterades av Lovli 1974, och
i praxistriangeln ingar tre nivder 1) Undervisningshandlingar, 2) Erfarenheter, teori och

praktikbaserade grunder och motiv samt 3) Varderingar och etisk legitimering (Lauvas &
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Handal, 2015). Vid handledningssamtal ar det dnskvart att man kan rora sig pa alla nivaer i

praxistriangeln.

Handledningssamtal

Handledningssamtalet ar en form av ett organiserat samtal eller en dialog, det dger rum vid
en viss tidpunkt och kan sagas félja ett bestamt monster. Vid handledningssamtal kan en viss
asymmetri uppsta pa grund av en hierarkisk maktobalans (studerande — handledare), vem
som ges taltur (pratar mest) eller “bestammer” vad som ska diskuteras. En god handledare
behover beakta detta och jamna ut asymmetrin genom att ge mera utrymme till
lararstuderande (Bjorndahl, 2008). For att handledningssamtalet ska bidra till att studerande
bearbetar sina reflektioner och utvecklas i sitt tdnkande ar det viktigt att tanka pa vilken typ

av fragor man staller som handledare (Lauvas & Handal, 2015). Ett val kan vara att stélla sa

kallade “utforskande fragor” Stoltzfus (2008) vilka man kan se exempel pa i Tabell 1.

Tabell 1. Utforskande fragor

Om forhistorien:

Vad ledde fram till detta?

Hur hamnade du i den
situationen?

Var det nagot mer som hande
fore?

Monster:

Har du varit med om nagot
liknande forr? Berattal

Hur har du agerat i sadana
situationer tidigare?

Kan du se nagot monster i hur
du gar in i sadana situationer?

Kanslor:

Vad hande inuti dig i en sadan
situation?

Hur upplever du det nu?
Beskriv de kanslor som var
aktuella i situationen.

Konkretisering:

Ge ett exempel pa...

Vad gjorde du precis da?
Vad sa du?

Beratta vad som hande steg
for steg.

Andras bild:

Hur tror du att nagon annan
upplevde det?

Om du hade varit nagon annan
hur skulle du ha upplevt det?

Varderingar & principer:
Vilka av dina varderingar
aktualiseras har? Hur da?

Vilka principiella faktorer anser
du vara av betydelse har?

Vad innebar det att vara
trogen sina viktiga varden har?

Karnan:

Vad handlar det egentligen om
for dig?

Vad gor att det har ar sa viktigt
for dig?

Det verkar som att det ar
viktigt for dig. Kan du saga lite
mer om det?

Framtiden:

Var hamnar vi u?

Vad onskar du att detta skulle
leda till?

Vad ar det basta som kan
handa?

Hur tror du framtiden paverkas
av detta?

Generella fragor:

Sdg mer om det...

Fortsatt.

Och...?

Vad ligger bakom detta?

Du namnde att.... kan du saga
lite mer om det?
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Reflektionen och handledningssamtalet

Hur blir man en battre larare? Reflektionen ar en viktig del i professionsutvecklingen for
blivande larare. Reflektioner dar studerande forsoker forsta underliggande orsaker och
processer bidrar mera till en utveckling jamfért med handlingsorienterade reflektioner
(Hoekstra, 2007). Korthagen (Korthagen, 2004; Korthagen och Vasalos, 2005) har utvecklat
en modell som kan vara till stod att for att strukturera reflektionsprocessen for studerande,
den sa kallade ALACT-modellen. Till modellen hor dven nio olika fragestallningar som ar till
hjalp nar studerande skriver sina reflektioner, speciellt de som berér eleverna kan vara till stor

nytta da de ofta, speciellt i borjan, kan glommas bort i studerandes reflektioner se Tabell 2.

Creating alternative
methods of action

Awareness
of essential °
aspects o .
P

Looking back
on the action

Fig 5. Korthagens ALACT-modell som stod for reflektion.

Tabell 2. Fragestdllningar som stéd fér reflektion

Vilken ar kontexten (sammanhanget)
Larare Elev
Vilket var ditt syfte? / Vad ville eleverna?
Vad ville du?
Vad gjorde du? Vad gjorde eleverna?
Vad tankte du? Vad tror du eleverna tankte?
Vilka kdnslor hade du? Vad tror du eleverna kdnde?
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Till reflektionsmodellen har en handlednings modell tagits fram (Fig. 2). [
handledningssamtalet kan man utga fran modellen och ta fasta pa de reflektioner som
studerande skrivit. For att studerande verkligen ska ldra sig reflektera Over sin egen
undervisning behover de vid handledningstillfallet fa fragor som ar kopplade till deras
reflektioner. Delomradena i tabell 2 inbegriper dven elever, det ar viktigt att studerande
reflekterar kring alla nio omradena. Handledaren hjdlper den studerande att reflektera éver
sin praktik genom att problematisera, stalla fragor och reflektera tillsammans med studerande

(Lauvas & Handal, 2015).

All the previous skills +
help finding and choosing
solutions

_{a)

Acceptance Creating alternative

Empathy methods of action

Genuineness Help in continuing the
Concretengss . 5 learning process
Confrontation wareness

Generalization 3 | of essential 1 ) Help in finding useful

Utilizing the here - aspects experinces

and-r!ow ‘ Looking back
Help in making on the action
things explicite

2

Acceptance
Empathy
Genuineness
Concreteness

Fig. 6. Handledning utgaende fran ALACT-modellen (Korthagen & Vasalos, 2005)

Utgaende fran modellen i Fig. 2 kan handledaren stélla fragor. Ett exempel pa en konkret fraga
av handledaren ar ”Hur tror du eleverna kdnde nér du stéllde den déar fragan?” Ett exempel pa
en empatisk reaktion (fraga) fran handledaren ”Jag forstar att du bérjade kdnna dig lite osdker

nar eleven sa att dvningen inte var en del av hemuppgiften” (Korthagen & Vasalos, 2005). |
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den sa kallade ”Iokmodellen” (Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005), som beskrivits
tidigare (se Berits del) finns olika lager som guidar studerande i deras reflektioner sa att de blir
mera meningsorienterade. | idealfall ska studerande ha med alla lager i sina reflektioner, det
ar detta som kallas "djup-reflektion” (core reflection) (Korthagen, Kim & Greene, 2013).
"Lokmodellen” hjalper dven lararutbildaren att se pa vilken niva (lager) studerande eventuellt
har problem och behéver stéd och hjalp. Handledaren kan hjdlpa studerande att hitta sina
innersta personliga egenskaper (core) som empati, mod, spontanitet, kreativitet, flexibilitet
etc. genom att sdka fram handelser dar studerande lyckats val i en situation. Till exempel en
studerande som saknar sjalvfortroende kan man be beradtta om en situation dar studerande
kant sig sdker, pa sa satt kan studerande aterkalla den positiva kdnslan och uppleva att hen
har sjalvfortroende. Det gor att studerande kan fundera pa hur hen ska arbeta med sina

personliga egenskaper for att kunna plocka fram dem vid behov under lektioner.

Sammantaget kan man saga att det ar inte enbart kopplingen teori och praktik som ar viktig
nar en lararstuderande ska utvecklas i sin profession utan lika viktigt ar lararens
sjalvkdannedom (Kelchtermans & Vandenberghe, 1994). Djupreflektioner (core reflections) och
handledning &r viktiga delar for att koppla ihop teori, praktik och sjalvkdannedom (Meijer,

Korthagen & Vasalos, 2009).
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Bilaga

Reflektioner och handledning - vagledning for skrivande av reflektioner

I lanken hittar du ett filmklipp fran en kemilektion i arskurs 7.

[Film 1/ Demonstration jarnpulver och svavel 3k 7]

Med hjalp av exempel vill vi visa pa vad du ska ta fasta pa da du skriver dina reflektioner, se
reflektion 3. Reflektion 1 och 2 &r exempel pa dar studerande inte reflekterat utan endast

beskrivit vad som hant eller vad handledaren kommenterat.

Reflektion 1.

Beskriver enbart vad som hénde under demonstrationen utan desto djupare analys.

Jag hade en demonstration dar jag blandade jarnpulver med svavel. Jag blandade och
mortlade pulvren och fick jarnsulfid som man kunde se pa fargforandringen. Jag tyckte att
demonstrationen lyckades bra och jag tyckte att eleverna verkade intresserade och var
ganska lugna.... Efter demonstrationen satt de tysta i sina bankar och skrev ned vad som

hade hant.

Reflektion 2.

Beskriver handledarens kommentarer.

Jag genomforde en demonstration dar jag blandade jarnpulver med svavel. Jag blandade och
mortlade pulvren och fick jarnsulfid som man kunde se pa fargférandringen.
Handledaren sa bland annat:
e attjag lyckades samla eleverna kring dragskapet men jag borde tankt pa att alla
elever behdver se vad som hander
e attjag borde ha aktiverat eleverna mera, men typ att det var bra att en elev fick
tdnda gasbrannaren
e attjag behover tanka pa att svdnga mig mot eleverna nar jag berattar och staller

fragor till dem
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Reflektion 3.
Beskriver en reflektion ddir den studerande reflekterar utgdende fran den modell som

presenterats (Korthagen et al. 2004, 2005).

Jag genomforde en demonstration dar jag blandade jarnpulver med svavel. Jag blandade och
mortlade pulvren och fick jarnsulfid som man kunde se pa fargférandringen.
Demonstrationen genomfdrdes i dragskap och eleverna var samlade i en ring runt skapet for
att kunna se vad som hander.

Med demonstrationen ville jag att eleverna konkret skulle fa se och uppleva vad som hander
nar man blandar tva rena amnen och far dem att reagera sa att det bildas ett nytt amne. Nar
jag gjorde demonstrationen var jag sa upptagen med att fa den att lyckas att jag glomde bort
att involvera eleverna och stélla sddana fragor som sku ha utmanat dem. Jag har ocksa
funderat efterat pa hur jag kunde ha fatt eleverna mera aktiva, kanske haft dem att jobba i
par kring uppgiften da de skulle skriva vad de hade iakttagit och vad som hande i
demonstrationen.

Jag kdnde mig ganska nojd efter lektionen och tyckte att demonstrationen fungerat ganska
bra. Eleverna var intresserade av att se demonstrationen for de samlades kring dragskapet.
Vissa elever hade kanske lite svart att se vad som hdnde och en del blev lite oroliga och
borjade prata om nagot annat. Jag borde tankt mera pa hur jag sjalv stod och latit eleverna
komma langre fram till dragskapet och de borde ha fatt se kemikalierna som jag anvande.
Ingen fragade nagonting sa jag har svart att sdga hur mycket dom férstod. Eleverna verkade

ganska nojda.

Korthagens modell (Korthagen et al. 2004, 2005)

Vilken ar kontexten (sammanhanget)

Lararen Elev

Vilket var ditt syfte? / Vad ville du? Vad ville eleverna?

Vad gjorde du? Vad gjorde eleverna?

Vad tankte du? Vad tror du eleverna tankte?
Vilka kanslor hade du? Vad tror du eleverna kande?
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| tabellen nedan har vi utgdende fran Korthagens modell och fortydligat exempelreflektion 3

genom att klippa in delar av reflektion under respektive rubrik.

Vilken ar kontexten (sammanhanget)?

for att kunna se vad som hander.

Jag genomforde en demonstration dar jag blandade jarnpulver med svavel. Jag blandade
och mortlade pulvren och fick jarnsulfid som man kunde se pa fargférandringen.
Demonstrationen genomfordes i dragskap och eleverna var samlade i en ring runt skapet

Vilket var ditt syfte? / Vad ville du?

Med demonstrationen ville jag att eleverna
konkret skulle fa se och uppleva vad som hiander
nar man blandar tva rena amnen och far dem att
reagera sa att det bildas ett nytt dmne.

Vad ville eleverna?

Eleverna var intresserade av att se
demonstrationen for de samlades kring
dragskapet.

Vad gjorde du?
Jag gjorde egentligen allting sjalv forutom att en
elev fick tanda gasbrannaren.

Vad gjorde eleverna?

Vissa elever hade kanske lite svart att
se vad som hande och en del blev lite
oroliga och boérjade prata om nagot
annat.

Jag borde tankt mera pa hur jag sjalv
stod och Iatit eleverna komma langre
fram till dragskapet och de borde ha
fatt se kemikalierna som jag anvande.

Vad tinkte du?

Nar jag gjorde demonstrationen var jag sa
upptagen med att fa den att lyckas att jag
gléomde bort att involvera eleverna och stalla
sadana fragor som sku ha utmanat dem.

Jag har ocksa funderat efterat pa hur jag kunde
ha fatt eleverna mera aktiva, kanske haft dem
att jobba i par kring uppgiften da de skulle skriva
vad de hade iakttagit och vad som hande i
demonstrationen.

Vad tror du eleverna tankte?
Ingen fragade nagonting sa jag har
svart att sdga hur mycket dom forstod.

Vilka kdnslor hade du?
Jag kdnde mig ganska nojd efter lektionen och
tyckte att demonstrationen fungerat ganska bra.

Vad tror du eleverna kdnde?
Eleverna verkade ganska nojda.
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