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1. Fore aktionen

1.1 Bakgrund och inledning

Mitt intresse for reflektion’ hinger ihop med den verksamhet som jag arbetar i. Vi hor ofta
skolledningen uppmana oss pedagoger att reflektera och att &ven eleverna ska ges mgjlighet
till reflektion. Jag ingar i skolans utvecklingsgrupp dér man sedan hosten 2005 satsar pé
kompetensutveckling i likvéirdig bedomning och betygsittning. Vi har fokus pé att fordjupa
oss 1 ldroplanens mal respektive mélbedomning for 6kat ldrande. I borjan av denna
kompetensutveckling hade jag svért att se att jag kunde ha ndgon glddje av det i mina studier.
Nir vi har arbetat vidare har jag forstétt att beddmning &dven handlar om sjalvbeddmning och

reflektion. Detta har 6kat mitt intresse for reflektioner.

Jag har tidigare intresserat mig for elevinflytande och bildat mig en teoretisk uppfattning om
reflektioner i min fordjupningsuppgift. Mina studier i aktionsforskning ger mig kunskaper och
darmed mdojlighet att studera min egen verksamhet och att vaga prova nya sitt att nirma mig
reflektioner i1 klassrummet med grundskolans yngre elever. Jag har i mina studier arbetat med
ett arbetsomrade inom matematik och lagt till reflektioner for att forsoka fa en bild av vad
som hinder nir vi avsitter tid och medvetet forsoker paverka elevernas ldrande genom

reflektioner.

Jag har arbetat som pedagog i 15 ar och vi har haft var nuvarande laroplan sedan 1994, alltsa
13 &r, 1 vilken det betonas att elever ska ges tillfélle till reflektion. Jag har tidigare ként mig
skeptisk till innebdrden av elevers reflektioner och vad det ska leda till.

For mig har reflektionsbegreppet kopplats med det vi ldser i massmedia om dagens
”flumskola”. Det har darfor varit en utmaning att ta sig an ett begrepp som jag sjélv inte har
trott pd. Jag dr tillrdckligt sjalvkritisk for att forstd att styrdokumenten i mojligaste mén bor

efterlevas och dirfor valde jag att studera just reflektioner.

" Reflektion: noggrann och djup eftertanke.
(Nationalencyklopedin: www.ne.se/jsp/search/article.jsp?i_set id=0294372&i_history=1) 2007-10-06




1.2 Reflektion i styrdokument for skola

Reflektioner finns beskrivet i vara styrdokument och jag ville forankra min studie 1 vara
styrdokument for att kinna att min studie dr meningsfull och inte enbart relaterar till ett nytt
pedagogiskt modeord. Det kinns viktigt att veta att reflektion dr ett vedertaget begrepp inom
skolans ramar. Att sa ar fallet belyses exempelvis genom att det i ldroplanen och i

Helsingborgs handlingsprogram for skola omnédmns som foljer.

1.3 Léroplanen

Enligt laroplanen (Lpo 94:11f) skall skolan strdva efter att varje elev lar sig lyssna, diskutera,

argumentera och anvinda sina kunskaper som redskap for att

e formulera och prova antaganden och 16sa problem,
o reflektera over erfarenheter och

e kritiskt granska och virdera pastdenden och forhédllanden

Det finns 1 Lpo ett klart uttalat strivansmal om reflektion dver erfarenheter och kritiskt
granskande samt viarderande av pastdenden och forhallanden. Darutover tycker jag att man
genom reflektion kan strdva mot manga av de uppstillda mélen 1 laroplanen. Genom
reflektion kan man exempelvis utveckla sin tillit till sin egen formaga och utveckla sitt eget

sétt att lara som ocksa ar strdvansmal i Lpo 94.

1.4 Handlingsprogram fér skola i Helsingborg 2003-2006

I Helsingborgs stads handlingsprogram for skolan star det explicit uttryckt att arbetet ska

bygga pa en sekvens enligt nedan

e Utmaningar i form av mal och §verenskommelser
e Stdd och handledning
e Utvirdering

e Reflektion

Min tolkning ar att samtliga elever ska fa lagom stora utmaningar samt det stdd man behdver
under arbetets gang. Allt arbete ska utvdrderas och dérefter ska man reflektera kring sitt

larande och stilla fragor kring arbetets resultat i forhéllande till malsittningen. Arbetet



fortsdtter med att man sdtter upp nya mal efter reflektionen och sé pabdrjas arbetsgangen ater

igen.

1.5 Syfte och problemstéllning

Syftet med min studie &r att utreda om reflektioner kan bidra till att eleverna kan uttrycka
larande i matematik?

Eleverna ska anvénda sig av reflektioner som ett verktyg for att vidareutveckla sitt ldrande,
darfor dr det av betydelse att eleverna kinner att deras tankar och funderingar &r viktiga och
att arbetslaget respekterar och tar deras reflektioner pa allvar. Detta &r min ambition med

arbetet med reflektioner i mitt arbetslag och elever pa min skola.

Problemstéllningarna dr salunda:
e Hur kan arbetslaget initiera en reflektionsprocess med grundskolans yngre
elever?
e Hur uttrycker eleverna sitt larande?

e Hur ska vi arbeta for att stimulera reflektioner?

Min studie dr bygger péd tvd moment:
e Aktion 1: Arbetslaget skapar en gemensam forstielse av reflektioner.

e Aktion 2: Reflektioner med eleverna.

Arbetslagets begreppsforstaelse gjordes med brev som arbetslaget skrev om reflektioner och
genomgang av analysen av breven. Arbetslaget fick dven ta del av min fordjupningsuppgift
vilken behandlar reflektioner i skolan. Arbetet med att fa en samsyn av begreppet reflektioner

lag dérefter till grund for att initiera en reflektionsprocessen med eleverna.



2 Teoriavsnitt

2.1 Reflektivt tinkande hos Dewey

Innan jag gar ndrmare in pd aktionen presenterar jag nagra teorier for att bidra till att forstd
reflektioner i1 praktiken.

Stensmo (1994) beskriver Deweys instrumentella pragmatism - tdnkande och kunskap som
verktyg for att 16sa sdvil vetenskapliga som vardagliga problem. Forfattaren borjar med att
beskriva begreppet pragmatism vilket harstammar fran grekiskans pragma som betyder
handling, verksamhet eller garning. Pragmatismen &r en filosofi som gér ut pa att I6sa
vetenskapliga och vardagliga problem.

Reflektivt tinkande kan beskrivas som en metod for médnniskan att beméstra och vinna
kunskap da man befinner sig i en situation som det inte finns nigra givna losningar till
(Dewey i Stensmo 1994). Med reflektivt tinkande menas ett systematiskt tillvigagéngssétt
dir man 6vervéger varje forestillning eller hypotes 1 riktningen som slutsatserna lutar mot.
Det innebér att man sorterar samtliga idéer som man ténker angdende problemet som ska
16sas (ibid). Detta &r enligt Dewey en process som dr komplex dir man kan gé fran olika

tillstdnd som tvivel, tveksamhet till att bli sokande for att hitta verktyg for att 16sa problemet.

Dewey ser det reflektiva tinkandet som den kompletta tankeakten. Tankandet dr malinriktat
och man vill na en bestdmd 16sning med sitt tinkande. Virdet med reflektivt tinkande ar att
tilldgna sig ett instrument for att ge klarhet i problematiska situationer.

Dewey menar att den reflektiva tankeakten har fem steg som inte nddvéndigtvis behover

komma 1 ordning: (Dewey i1 Stensmo 1994)

1) Problemsituation

Minniskan hamnar i ett problem, i en perplex situation dér det inte finns ndgra
givna losningar. Hon blir klar 6ver att hennes tidigare erfarenheter inte ar
tillrackliga for att l1osa problemet. Antingen kan man da bli blockerad och dra

sig undan eller s& forsoker man att beméstra situationen.



1) Problemdefiniering
Problemet ska 16sas, det blir en intellektuell utmaning. Forst méste man
definiera vad som &r svérigheten, vari problemet bestar och hur det skiljer sig

fran tidigare erfarenheter.

ii1) Hypotesformulering:
Haér soker man efter idéer som kan fora handlandet framat. Vad bestér problemet
av, hur ar dess olika element relaterade till varandra och vilka verktyg och

mojligheter finns? Idéer som man far bearbetas och formuleras i om...sa-satser.

1v) Resonerande
Minniskan resonerar mentalt om problemet dar det reflektiva tdnkandet knyter
an till tidigare erfarenheter. Man véger for och nackdelar och forsoker hitta

16sningar till problemet.

v) Testandet

Minniskan omsétter hypotesen i handling, praktisk eller tankehandling. Hittar
man da 16sningen och konsekvenserna som man ténkt sig s resulterar det 1
sdker kunskap. Dewey menar hér att &ven misslyckande leder till kunskap, man

lar mer av misslyckande én av framgéng.

Det &r viktigt att pedagogerna i arbetslaget skapar situationer i verksamheten dér eleverna far

mojlighet att reflektera och finna l16sningar enligt Deweys kompletta tankeakt. Kan vi genom

att ge utrymme till reflektioner 6ka elevernas mojligheter att na klarhet i problematiska

situationer?

2.2 Reflection in action

Reflection in action &r en teori diar Schon (1988) beskriver att man reflekterar utan att avbryta

aktiviteten. Da kan reflekterandet &ndra handlingen under tiden handlingen pégér. Denna typ

av reflektion har jag sett pa skolor framfGrallt nir eleverna ska utfora ett arbete 1 grupp kring

en praktisk uppgift tex. konstruera en drake. Da har jag observerat att eleverna ofta paborjar

ett arbete och pldtsligt dr det ndgon eller nagra som dndrar sig och en diskussion uppstar om

vilken 16sning som &r bést. Denna kursdndring kan bero pa att man blir férvanad over att

resultatet plotsligt inte blir det man ténkt sig. Man kan under arbetets gdng borja ana att det



inte blir den slutprodukt man hade som mal och borjar da tinka om (ibid). Nar denna
diskussion &r i gang hiander det inte séllan enligt min erfarenhet att andra elever i gruppen

kommer pa nya andra 16sningar.

Detta ér ofta en kreativ diskussion dér vi pedagoger inte alltid forstér elevernas
tankemekanismer bakom och har en tendens att bryta diskussionen for att "fora arbetet
vidare". Nar Schon beskriver reflection in action skriver han att 6verraskningsmomentet far

oss att tinka om och kan fa oss att konstruera ny kunskap.

Schon har beskrivit en utvecklingsfas dér han menar att det kanske dr sé processen kring

reflection in action gar till (Schon 1988):

o fOrst ldr vi oss regler och modeller for att utfora var uppgift nédr uppgiften ter
sig folja ett normalt monster.

e vi gir dver till mer problematiska situationer som ej gar att 16sa med standard
16sningar

e da utvecklar vi nya sitt att forstd och agera dér standardldsningarna misslyckas

Jag ser hér likheterna i Schons utvecklingsfas och Deweys reflektiva tankeakt med de fem
stegen. Reflection in action ar en process som vi gor utan att kunna beskriva hur vi gér till

vaga da reflektioner och handling &r titt ssmmanvavda.

Vara reflektioner kan paverka och forma véra framtida handlingar och leder da till béttre
fardigheter (ibid). Sjdlva mélet med den hér typen av reflektion ir att reflektera for att 6ka
kunskapen om vér egen kunskap och dka den egna kompetensen. Med elever handlar det om,
att lara eleverna att reflektera for att 6ppna upp och tillata deras kunskap och gora den till
ndgot vérdefullt och anvéndningsbart i framtiden Pedagogerna kan dstadkomma detta genom
att gora eleverna medvetna om att i en problematisk situation dr detta ett sétt att komma

vidare. Vi kan saledes bygga upp elevernas handlingskompetens for besvirliga situationer.
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2.3 Kognition, metakognition och larande

Nér man skriver om reflektioner dr det oundvikligt att ta upp begreppen kognitionii,
metakognitioniii och ldarande. Utrymmet tillater inte ndgon djupare diskussion men dessa ar
centrala begrepp i detta sammanhang. Helt kort kommenteras begreppen darfor i det som
foljer.

Enligt Illeris (2001) har metaldrande och reflektion blivit centrala begrepp for att det finns ett
samhdlleligt behov av att fornya ldrande. Ett sitt att fordndra larandet ar att infora dessa
begrepp 1 allménna mal for utbildning. Att ldra dr en naturlig egenskap som ménniskan har
och anledningen da till att infora dessa begrepp 4r att det institutionaliserade ldrandet har en
tendens att forstora lusten att ldra (ibid). Det finns for manga elever som under sin
utbildningstid i grundskolan tappar lusten att lira. Ar vért fokus pé reflektion ett sitt for oss
pedagoger att motivera elevernas ldrande? Kan vi genom att infora reflektioner fa eleverna att
behalla intresset och kénslan av att deras egen fOrstaelse och erfarenhet dr av betydelse for
deras ldirande? Metaldrande kréver en mycket stark drivkraft d& det 4r en krdvande process,
antingen maste minniskan ha ett eget genuint intresse eller kdnna en stark social pliktkénsla
for att anta den utmaningen som metaldrande innebér. For att fa vara elever att nd ett
helhetslarande méste det finnas utmaningar som upplevs som angeldgna samt utrymme att
bearbeta for att nd ett ldrande. Beloningen for eleverna dr da en omstrukturering av tidigare

strukturer som leder till ett helhetsldrande (ibid).

Moreau & Wretman (2005) tar upp metakognitiv ansats dér de beskriver hur man lir elever att
reflektera Gver sitt eget larande. Forfattarnas beskrivning i citatet gor begreppen begripliga;

( Moreau & Wretman 2005:51):

”Att 16sa ett matematiskt problem &r ett kognitivt problem, men att reflektera dver hur man gjort

for att 10sa problemet dr metakognition.”

" Kognition: de tankefunktioner med vilkas hjilp kunskap och information hanteras. Varseblivning,
begreppsbildning, minne, problemldsning, resonerande och uppmérksamhet riknas till de kognitiva
funktionerna.

(Nationalencyklopedin: www.ne.se/jsp/search/article.jsp?i_art_1d=2274338&i_word=kognition)2007-10-06

Il Metakognition innebir en forstielse eller medvetenhet av den kunskap som man har. Det handlar alltsd om att
vara medveten om sitt eget tdnkande, hur man gar till viga nir man loser problem, tolkar en text eller hur man

g0r nir man soker i sitt eget minne.

(Nationalencyklopedin:www.ne.se/jsp/search.jsp?h_search _mode=simple&h advanced search=false&t word=
metakognition&btn_search=S%F6k+i+NE)2007-10-06
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De skriver d&ven om hur man utvecklar forstaelsen for hur man sjilv utvecklas intellektuellt

genom att reflektera over sitt tinkande, sin forstaelse, sitt ldrande och hur man lir sig bést.

Detta &r inte ett naturligt forhallande for elever, att fundera over sitt eget ldrande, utan det ar
nagot som pedagogerna ska tridna eleverna att gora. Elever behdver bli medvetna om sitt eget
larande. Utveckla forstdelsen av sina egna kognitiva processer dr centralt for att 6ka
formagan att tex. 16sa problem och hantera information. Genom sjélvvérdering och reflektion
utvecklar man elevernas formaga till metakognition. Reflektion skulle dé inte vara nagot
sjdlvindamal utan ett redskap for att nd metakognition som utvecklas genom att eleverna far

kommunicera om sitt lirande. Det slutgiltiga mélet ar da att 6ka ldrandet (ibid).

Scherp & Scherp (2002) beskriver konstruktivistisk teori om ldrande och att den enskilda
individen upptéicker i dialog med andra att dess inre forestallningar ar bristfalliga nér det
giller att forsta och forklara nya erfarenheter. Detta leder till en inre obalans hos individen.
Den inre obalansen leder vidare till att ménniskan vill s6ka ny kunskap for att aterstélla
balansen. ”Aterstillandet” av balansen dndrar d4 individens kognitiva struktur. Skolan méste
ge elever tid for reflektion och mojligheter att upptécka att de inre forestéllningarna inte
ricker till. Eleverna méste alltsd sjalv uppticka behovet av ny kunskap. Det dr viktigt att
elever dr delaktiga i att stilla frigor men elever kan ha svart att stilla fradgor, ”ha problem” att
16sa om de utgar frén traditionella skoldmnen. Pedagoger ska se till att skapa ”problem” for
eleverna, att utmana eleverna och stélla deras forestdllningar pa ’kant”. Genom att pedagoger
bjuder in omvarlden och utgar fran elevernas erfarenheter och inte arbeta efter strikta
dmnesindelningar kan detta ske. I ett konstruktivistiskt forhallningssitt till ldrande har
pedagoger tva viktiga uppgifter for att nd fram till ett fordjupat ldrande hos eleverna (ibid).
Pedagogers ska enligt Scherp & Scherp:

1. utgd fran elevernas erfarenheter

2. vara aktiv 1 problemldsningen

Horngvist (2000) &r inne pa samma tankar som Scherp & Scherp om vad ldrande innebér.
Lérandet leder till en fordndring som leder vidare till att ménniskan ser vérlden pa ett
annorlunda sitt. Larandet 4r en sammanslagning av ménniskans medvetna och omedvetna
erfarenheter. Ndr man tar del av dessa teorier forstar man vidden av att ge elever nya

erfarenheter for att 6ka elevens larande (ibid). Det som ocksa kénns betydelsefullt ar att
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elevernas erfarenheter ar startpunkten och att de nya erfarenheterna ska “’krokas” fast pa de
tidigare erfarenheterna, att pedagogerna bemddar sig om att starta pa elevernas nivéa for att
dndra elevernas kognitiva monster. Larande och erfarenheter &r starkt sammankopplade och
ndr utbildningen har erfarenhet som bas fungerar pedagogen som ledare av en gruppaktivitet
(Dewey 1 Blossing 2003). Det dr ocksa viktigt att skolan beaktar bade de objektiva aspekterna
och de interna aspekterna i ldrandet. Med de objektiva aspekterna menas yttre forhallande
som tex. laromedel, hur ldraren beter sig och utrustning. Med de interna aspekterna menas
elevernas tankar och kénslor (ibid).

Det dr vésentligt att eleverna lar sig metakognitiva tdnkande och Sélj6 (2000:135) sdger:

”Denna formaga att medvetet tdnka pa hur man skall tinka, som ibland kallas metakognition, &r

en viktig komponent i ménsklig kognitiv och kommunikativ utveckling.”

I den kommunikativa utvecklingen ar det d&ven av vikt att eleverna far motas 1 ett socialt

samspel som jag gir vidare med i min teoripresentation

2.4 Det sociala samspelet

I mina teoristudier har det sociala samspelets betydelse for elevers ldarande blivit tydligt for
mig. Detta leder mig till att i aktionen med elever ge utrymme for ett socialt samspel. Den

ryske pedagogen/psykologen Vygotssky uttryckte;

”Kunskap finns forst mellan ménniskor i ett socialt samspel och dérefter tas det dver till att bli

kunskaper inom individen.” (Sdlj51992:127)

Maénga forknippar kunskapsinhdmtning med ett tyst klassrum med ldrobdcker och en lérare.
Aven i detta ssmmanhang ska man se det som att ménniskan ir delaktig i ett socialt spel, di
man koncentrerar sig pa vad tex. pedagogen har for forvintningar pé att man ska léra sig
(ibid). Det kan stimma till viss del men vi missar ofta den sociala biten som &r borjan for all
kunskapsinhdmtning. Silj6 (1992) skriver att genom andra sa lar vi kdnna varlden.
Vardagshdndelser som kan verka triviala ska ses som ett tillfdlle dir man hdmtar in kunskap.
Mainniskan utvecklar formagan att reflektera nér man i det sociala samspelet med andra
tvingas att forédndra sin egen omvirldsuppfattning (ibid). Vi har ménga sadana tillfdllen i
skolan som jag och andra pedagoger missar som r ypperliga tillfillen att ldra. Det krévs att

pedagoger bli medvetna om sambandet mellan ldrande och det sociala samspelet.
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Soderlund (2000)uttrycker det sociala samspelets betydelse for att vér inre process behover
briansle och detta branslet kommer fran omvérlden. Vi diskuterar tillsammans med andra,
formulerar tankar for att tillsammans reflektera och 6ka samt fordjupa larandet inom

individen (ibid).

Det sociala samspelet bygger pa goda relationer (Scherp & Scherp 2002). Eleverna ska kdnna
sig trygg med att de egna erfarenheterna tas pé allvar och att man mots med respekt. Den
larande ménniskan ldr sig i ett socialt samspel, man blir en ménniska genom socialisation
(Dewey 1 Stensmo1994). Det hér ar viktigt ndr jag arbetar med barn som ska reflektera, att

utbyta erfarenheter, att samtala, argumentera i ett socialt samspel.

Sambandet mellan utbildning och social medvetenhet dr att ta del och lara sig mansklighetens
sociala medvetenhet. Det finns en historisk sida av kunskap som vi ska dra ldrdom av, det
som minniskor redan har konstaterat, men att vi dven ska vara framatsyftande (ibid).

Det finns en social sida av utbildning diar ménniskan ska bli en del av det sociala och
kollektiva. Utbildningen ska vara en del av att bli en demokratisk méanniska (ibid). Detta hittar
vi 1 dagens styrdokument, att skolan ska fostra eleverna till demokratiska medborgare med
demokratiska virderingar. Man lér sig inte att bli en demokratisk ménniska ensam utan det

maéste enligt mig ske i ett socialt samspel med andra.

Moreau och Wretman (2005) papekar ocksa vikten av det sociala samspelet och att det ar
lampligt att anvénda sig av gruppsamtal ndr man vill utveckla elevernas formaga att
reflektera. De hédnvisar hir till Vygotskijs teoribildningar om larande. Det &r i samtalet med
andra som man utvecklar férmagan att dra slutsatser och tolka. I kommunikation med andra

fordandras och utvecklas vart tankande.

Hir har jag personliga funderingar kring det "egna" arbetet i skolan. Ménga pedagoger har
egna planeringar for eleverna och tanken med det arbetssédttet hanger thop med att alla elever
ar individer och ska arbeta pé sin egen niva och efter egna forutsattningar. Men att sitta med
sin egen planering den storste delen av dagen kan 1 forléngning fa forédande konsekvenser for
elevernas intellektuella utveckling. Eleverna maste dven f4 mdjlighet att mota andras
funderingar och ddrmed fa mojlighet att utmana sina egna tankar och strategier. Den

intellektuella utvecklingen, enligt Vygotskij, borjar pa det sociala planet for att vidare
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utveckla det inre planet. Det innebér att manga pedagoger ska tinka om och ldra sig att ge

utrymme 1 klassrummet for de sociala samtalen och moétet mellan méanniskor

Tiller & Tiller (2003) tar upp viktiga aspekter av det sociala samspelet och tid for reflektion.
Det ar viktigt med vardagshéndelser och att bygga pé elevernas erfarenheter och samspelet
med andra utgdr en grund for larandet. Fragan &r da vad som kravs for att reflektera och
uppna ett 6kat larande? Kan aktionsforskning vara ett forhallningssétt for hur man startar

reflektionsprocesser som utvecklar elevers formaga att se och uttrycka sitt eget larande?

3 Aktionsforskning och aktionslarande

3.1 Allmant

Ronnerman (2004) beskriver Kurt Lewins arbete 1 USA pa 1940-talet med att forsoka forsta
manniskors fordndring och han kallade sin forskning for aktionsforskningiv. Aktionsforskning
kan ses som en forskning med “’bottom up” perspektiv dar praktikern stéller frdgor och
arbetar med fordndringar i sin egen praktik (ibid). I mitt fall &r det jag som pedagog som
véljer att studera reflektioner pa min egen skola och infor fordndringar 1 det vardagliga arbetet

med teorier som stod.

Vi har i var utbildning manga ganger diskuterat skillnaden mellan aktionsforskning och
aktionsldrande. Jag har stor respekt for begreppet “forska” och har svart att ta till mig att det
ar forskning jag bedriver. Vad &r da skillnaden mellan aktionsforskning och aktionsldrande?
Jag vet inte om jag sitter inne med det ritta svaret pa den fragan men jag har dock tolkat
skillnader mellan dessa tva begrepp pa foljande sitt.

Aktionsldrande uppfattar jag som att de som verkar i en social verksambhet, tex. skolan blir
medvetna och tar till sig den kunskap och erfarenhet som redan finns. Aktionslarande sker
tillsammans med andra och &r kopplat till handling. Pedagoger hgjer sin medvetenhet om

varfor och hur vi agerar och kan argumentera for verksamheten med forskning som stod.

" Aktionsforskning, innebir forskning i syfte att genom noggrant planerade tgérder reducera eller eliminera
missforhéllanden inom ett socialt system t.ex. en skola. Det specifika med aktionsforskning ar ett ndra samband
mellan den som igangsitter och verkstiller en aktion och den som analyserar fordndringsprocessen och dess
effekter. Kurt Lewin (tysk-amerikansk socialpsykolog) introducerade begreppet 1947 i sin uppsats ”Action
Research on Minority Problems”.

(Nationalencyklopedin:www.ne.se/jsp/search/search.jsp?h_search mode=simple&h_advanced search=false&t
word=aktionsforskning&bth_search=S%F6k+i+NE)2007-10-06
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Tiller (1999) skriver att aktionsldrande innebér att man befinner sig i en process dar man
fortlopande lir och reflekterar. Min slutsats blir d4 att mina kollegor kommer att vara
aktionsldrande i1 aktionen som vi ska genomfora tillsammans. Kommer jag da att vara
aktionsforskare? Jag kommer efter mitt resonemang om aktionsforskning att ta stéllning till

min roll som aktionsforskare.

Det framsta syftet med aktionsforskning &r féréndra en social verksamheten och aktion &r en
aktiv handling dér praktikern &r med och bestimmer forskningsfrdgan. Aktionsforskning kan
beskrivas som ett mote mellan den praktiska kunskapen och vetenskaplig kunskap.

Schon (1988) anvander uttrycket “tacit knowledge” som jag dversitter till tyst kunskap

I sitt pastaende om att ndgot av den tysta kunskapen gér att dokumentera genom observation
och reflektion avses att beskrivning alltid dr en konstruktion som maste provas mot
observationer (ibid). Jag drar paralleller till aktionsforskning dér vi dels ldser teori och har
bakgrundskunskaper, vi konstruerar en aktion och genomfor den med elever samt att vi
dokumenterar det vi observerar. Genom aktionsforskning kan pedagoger lyfta fram den

“tysta” kunskapen och ddrmed transformera den till vetenskaplig kunskap.

En viktig skillnad &r att aktionsforskaren dokumenterar processen med vetenskapliga teorier
och modeller, samt analyserar resultaten som leder till ny kunskap. Det dr inte den

aktionsldrande praktikern alagd att géra i samma grad som aktionsforskaren.

Den professionella pedagogen ska kunna dokumentera och producera ny kunskap och
pedagoger bor skriva mer och béttre fOr att erfarenheter i skolans vérld ska tas tillvara
(Ohrling 2000). Arleby m.fl. (2000) hojer ett varnande finger om att pedagoger i sitt dagliga
arbete betraktas som aktionsforskare. Aktionsforskning ér ett mycket betungande arbete dér
teori och systematisk dokumentation ingar. Det finns dérfor en risk att begreppet urvattnas om
det vanliga arbetet som pedagoger utfor betraktas som aktionsforskning. Jag haller med om
varningen for urvattningen av begreppet aktionsforskning. Det som jag i min studie har
arbetat med dr betungande och mer krivande én det vardagliga pedagogarbetet. Det &r viktigt
att skillnaden blir synlig sa att aktionsforskningen inte ses som ett vardagligt arbete som ska

ingd i1 tjansten da finns det risk for att vi branner ut pedagogerna i verksamheten.
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Praktikerforskning eller deltagarstyrd forskning dr andra begrepp for denna typ av forskning
ddr man menar att huvudsyftet &r att aktoren vill forsoka forsta och na bestéindiga

fordndringar/forbéttringar i en social verksamhet (Stensmo 2002).

Aktionsforskningen kan beskrivas som en spiral med fyra faser dar man planerar, agerar,

observerar och reflekterar.

Reflektion

Planering

bservation
Aktion

Figur 1. Aktionsforskningens fyra faser.

Detta &r en cyklisk fas som kan genomforas flera gdnger och dér reflektionen kan innebéra att
man planerar nya aktioner som leder till nya observationer som ska reflekteras osv.
Kemmis och Mc Taggert var de forsta i pedagogiska sammanhang att beskriva spiralen

(Ronnerman 2004) och Stensmo (2002) beskriver spiralen sd hir:

”Cykeln kan beskrivas som en spiral, dar man aterkommer till olika faser, men pé ett kvalitativt

hogre plan.” ( Stensmo 2002:53)
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Jag ser en vinst med att man reflekterar kontinuerligt kring arbetet och éndrar agerandet efter
det som man uppticker under arbetets ging. I skolans organisation &r det enligt min erfarenhet
latt att man ser manga arbeten som projekt som man ska gora klart. Nar man ar fardig med
projekten ”lagger man de pa hyllan” och gér vidare till nésta utan att reflektera och ldra sig av
erfarenheter fran tidigare arbeten. Det kommer man ifran om pedagoger arbetar efter
aktionsforskningens fyra faser. Dessutom hojer man kvalitén pa arbetet kontinuerligt,

efterhand som man upptéacker brister 1 arbetet och fordndrar till det béttre.

Det finns dven kritiska roster mot aktionsforskning som menar att forskningen ar for
praktikbunden och inte gar att generalisera till tex. andra skolor, vilket inte &r
aktionsforskningens ursprungliga syfte. Den kritiken kan jag instimma i men jag ser 4ndd en
stor poédng i att pedagoger forsoker att behédrska och forsta sin egen praktik. Utgar man frn
aktionsforskningens ursprungliga syfte att fordndra/forbéttra arbetsmetoderna i en social

verksamhet och forsté sin egen praktik sa &r kritiken felriktad.

Min slutsats som jag tolkar skillnaden mellan aktionslédrande praktiker och aktionsforskare

kan ses 1 tabellen nedan.

Tabell 1. Aktionslidrande praktiker och aktionsforskare

Aktionslirande praktiker

Aktionsforskare

Arbetar och stiller fragor i sin sociala
verksamhet

Stéller fragor i1 en social verksamhet

Deltar 1 att fordndra sin sociala
verksamhet

Deltar 1 att fordndra en social
verksamhet

Samlar in data/uppgifter systematiskt

Samlar in data systematiskt

Liser teorier/reflekterar och kopplar
till praktik

Liser teorier/reflekterar och kopplar
till praktik

Dokumenterar (ex. loggbok).Kommer
fram till forbattringar

Dokumenterar och diskuterar i
forhallande till teori och utvecklar ny
systematisk kunskap
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3.2 Min roll i aktionsforskningen

Jag ar sjdlv pedagog och ska tillsammans med mitt arbetslag forsoka forsta vad som hénder i
klassrummen och na fordndringar som leder till forbattringar 1 var dagliga verksamhet kring

reflektion.

Ronnerman (2004) beskriver aktionsforskningen som ett sétt att skapa ny kunskap for den
egna verksamheten genom att diskutera och reflektera individuellt och kollegialt. Genom
detta blir valen i verksamheten mer genomténkta och utprovade. Min forsta utmaning var att
f4 med mig arbetslaget i tanken kring aktionsforskning och dess fyra faser. Arbetslagets
planeringen utformades efter dessa fyra faser. Detta innebér att jag stor” verksamheten, det

leder till forandringar som i sin tur leder till praktiskt anvandbara forbéttringar.

Jag har 1 min studie stéllt frigor om min egen verksamhet och aktivt deltagit for att fordndra
genom att studera teorier, agera (aktion) samlat uppgifter systematiskt, reflekterat och
dokumenterat. Svaret pad min fraga om jag ar aktionsforskare blir dd —’Ja”, men dven
aktionsldrande praktiker. Det som tilltalar mig mest med aktionsforskning &r mdjligheterna

och styrkan 1 att forbattringarna kommer fran oss som arbetar i verksamheten.

4. Metod

4.1 Kvantitativa och kvalitativa metoder

Bédda kvantitativa och kvalitativa metoder anvénds for att undersoka tex. verksamheten som
pagar pd skolor 1 syfte att forstd och ddrefter kunna paverka verksamheten. Vilken metod man
véljer beror pa vad man ska studera och beskriva. Jag har i min studie valt kvalitativa metoder
och det beror pa att jag beskriver en process. Jag hade kunna vélja kvantitativa metoder och
kvantifiera mina resultat, men jag tror att det skulle vara mer vanskligt att utldsa en trovérdig
bild av reflektioner med barn i siffror och tabeller. Jag har alltsa valt metod efter vad jag avser
att studera. Detta betyder inte att min studie dr mindre relevant utan vi ska se de kvalitativa
metoderna som ett bra sétt att belysa problemomradden som inte ldmpar sig for kvantifiering.
Holme och Solvang (1996:76) beskriver likheterna mellan kvalitativa och kvantitativa

metoder:
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”Béde det kvalitativa och det kvantitativa angreppssétten ar inriktade pé att ge en béttre
forstaelse av det samhallet vi lever i och hur enskilda ménniskor, grupper och institutioner

handlar och paverkar varandra. ”

Skillnaderna mellan kvalitativa och kvantitativa metoder kan i grova drag beskrivas genom
att hanvisa kvantitativa metoder till siffror och mangder, medan kvalitativa metoder bygger pa
att forskaren forsoker beskriva en process och tolka information. Nér man i sin forskning
anvander kvalitativ ansats forsoker man beskriva verksamheter inifran, pa djupet, medan
kvantitativa ansatser anvédnds for att forsdka beskriva det representativa, gé pa bredden (ibid).
Viss forskning passar béttre med kvalitativa metoder och tvartom. Det jag har forstatt av
litteraturen s finns det dock inga regler om att man méste vilja utan man kan anvénda sig av

bada metoderna.

4.2 Val av metod

Jag har inte upplevt metodvalet som oproblematiskt och man kan da fraga sig varfor? Hur
fangar man elevers larande genom reflektioner? Detta &r en svar process att dskadliggéra och
visa pa. Elevernas lirande genom reflektion kan ske utan att vi pedagoger hinner med att
observera. Eleverna kan ha svért att uttrycka sig och ér sjdlv inte medvetna om vad som
hiander nér de reflekterar. Jag arbetar med grundskolans yngre elever och dir har jag elever
som inte har kommit sé langt i sin skrivutveckling sa reflektioner genom skrift kan istillet for
att bli rddata med validitet leda till ett torftigt material som inte ger mig inblick i elevernas
formaga till att uttrycka larande genom att reflektera.

Jag har anvint redskapen:

e Brevmetoden (aktion 1)
e Observationer (aktion 2)
e Loggbok (aktion 2)

Elevutvirdering (aktion 2)

Varfor valde jag dessa metoder?
Jag ville av genuint intresse ta reda pa vad mina kollegor hade for bild/kunskaper om
reflektioner eftersom begreppet florerar mycket i var verksamhet. Arbetslaget skulle arbeta

tillsammans och vi behdvde ta reda pd vad reflektioner innebér for oss innan vi startade
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arbetet med eleverna. Arbetslaget behovde en samsyn infor aktionen med eleverna och dé var
brevmetoden ett verktyg for att forbereda aktionen med eleverna och né en samsyn i
begreppet reflektioner.

Elevobservationer som jag och mina kollegor gjorde for att f4 syn pa hur elever reflekterar
och uttrycker ldrande valde jag for att jag ville soka flera aspekter i min studie. Loggbok
gjorde det mojligt for mig att f6lja processen och fa syn pa vara funderingar nér vi arbetade.
Jag ville ha det som ett diskussionsunderlag och dokumentation for att finga véra problem
och ljuspunkter. Elevutvirderingen var ett sjdlvklart val da vi utfor dessa i elevgruppen och
det kdndes som ett gratis” verktyg som kunde nyttjas i studien. For att faststélla studiens
sdkerhet (validitet) valde jag att anvénda flera olika kéllor, observationer, loggbok samt
elevutvirderingar for att nd metodtriangulering. Enligt Stensmo (2002:33) innebér

metodtriangulering ett sétt att belysa det man avser studera med flera olika metoder.

4.3 Brevmetoden

Brevmetoden var en viktig forberedelse i arbetslaget infor aktionen med eleverna for att ta
reda pé kollegornas syn pa sambandet mellan reflektioner och ldrande samt att skapa en
samsyn i arbetslaget kring begreppet reflektion.

Brevmetoden handlar om att arbetslaget har fitt beskriva for mig i brevform vad de ser for
samband mellan reflektion och ldrande. Breven har jag sorterat efter gemensamma principer,
som att tex. hitta ssmmanbindande kodord 1 breven. Sorteringen har skett beroende pa teorier
som jag har funnit i litteraturen och innehéllen i breven. Det &r bade for och nackdelar med
brevmetoden. Metodens nackdelar &r att informanternas engagemang paverkar innehallet i
breven, ju mindre engagerade informanter desto mindre utvecklade brev (Berg 1999).
Fordelarna med metoden och det som tilltalade mig var att det var forhallandevis

lattadministrerat.

Det jag vill beskriva hir dr mina kollegors "forkunskaper" och ta reda pa deras definition av
begreppet reflektion i forhédllande till ldrande for att vidare resonera kring reflektioner och na
en samsyn. Nar jag hade dragit mina slutsatser av undersdkningen var det viktigt att ge
feedback till mina kollegor och respons pé deras arbete. Arbetslaget har fatt ta del av min
analys av deras brev och fitt mgjligheter att komma med synpunkter och fragor innan arbetet
med eleverna startade. Breven och diskussionen i arbetslaget om innehallen i breven var

diarmed en viktig forutsittning for att starta aktionen med eleverna.
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4.4 Observationer

Vi dr fem pedagoger, en resurspersonal och tre klasser som har ingétt i aktionen.

Jag har valt ut en observationsgrupp som noggrant observerats och dokumenterats under
aktionens gang. En av mina kollegor agerade som &skddande observatdr och har hjélpt till att
dokumentera reflektioner i gruppen. Stensmo (2002) beskriver att observatoren bor stréva
efter att vara objektiv och bara notera det hon ser utan att tolka. Observatéren och subjektet
hamnar i1 en envigskommunikation dér subjektet dr sdndaren av information och observatéren

ar mottagaren som dokumenterar (ibid).

Kollegan har funnits 1 klassrummet men inte varit aktiv i elevgruppen utan enbart fungerat
som observator. Observatoren har stéllt fragor kring de olika uppdragen och hur eleverna har
tankt och 16st olika uppgifter. Frdgorna som observatdren stillt har varit spontana fragor som

dykt upp i sammanhanget och for att klargdra det hon har sett.

Observatoren har vid samtliga uppdrag antecknat sina observationer och ofta efterat forklarat

och diskuterat med mig det som hon har sett och dokumenterat.

4.5 Loggbok

Mina kollegor har observerat sina grupper och delgett sina observationer till arbetslaget. Vi
har gemensamt reflekterat over elevernas reflektioner samt sitt att uttrycka larande och
planerat nya aktiviteter fOr att aterigen observera. Denna observation sker i1 loggboksform dér
pedagogerna skriver ner sina observationer under eller efter varje aktivitet. Av erfarenhet vet
jag att det dr viktigt att det inte dr for 1ang tidsperiod mellan observationen och
loggboksskrivandet for att inte forlora information. Det har varit viktigt att vi i arbetslaget
varit disciplinerade och verkligen skrivit under eller efter varje aktivitet samt diskuterat pa

arbetslagsmoten.

For att inte loggboksskrivandet ska bli for betungande ar det viktigt att vi véljer den form som
passar varje individ 1 arbetslaget bést. Tiller (1999) forklarar loggboken som ett sétt att i
kortform skriva ner vad som &r gjort, lart och listat ut. Jag har uppmuntrat mina kollegor till
att skriva i loggboken och dér forsoka finga tecken pa elevers reflektioner och sétt att uttrycka

larande.
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Jag har kontinuerligt under aktionen skrivit loggbok om elevernas reflekterande samt elevers
satt att uttrycka larande. Jag kommer fortlopande i min resultatdiskussion dér det kan ge storre
validitet och styrka mina resultat, att hianvisa till mina och 6vriga pedagogers

loggboksanteckningar.

4.6 Genomférande av elevutvérdering

Vid elevutvérderingen anviande jag mig av en for oss 1 arbetslaget vilkdnd metod. Vi har
anvint oss av metoden vid flera tillfdllen och bdde eleverna och vi pedagoger kidnner oss
bekanta med metoden. Den &r enkel att anvinda och behdver i princip ingen forberedelsetid
och det kdndes bekvamt med tanke pa den stundtals pressade tiden vi upplever att vi arbetar
under. Metoden gér ut pé att eleverna far tdnka i plus (+) och minus (-). Jag repeterade forst
for eleverna vad som var mélet med aktionen (se bilaga 1). Vi fick repetera vad olika ord i
maéalbeskrivningen betyder da det for ménga elever dr svdra begrepp i malbeskrivningen. Nir
vi hade repeterat fick eleverna sitta tillsammans tvé och tva och diskutera utifran mélen. Jag

stillde fragorna:

e Vad var bra? +
e Vad var mindre bra? —
e Vad har du lart dig?

e Varfor behover man kunna samarbeta?

Niér eleverna hade diskuterat ett tag hade vi var gemensamma utvérdering dar alla fick tillfélle
att uttrycka vad som de upplevde som positivt (+) och vad som var negativt (-). Vi
diskuterade dven vad de upplevde att de hade lart sig och varfér man behdver kunna
samarbeta. | samtalet kom det ocksa upp hur eleverna upplever att de gér till att lara sig,

tillskaffa sig kunskap.
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4.7 Etiska stallningstaganden

Eleverna deltar inte frivilligt 1 aktionen pa skolan déa det ingér 1 den vardagliga undervisningen
och eleverna har skolplikt. Alla moment i aktionen har eleverna deltagit i utan att tillstdnd
fran fordldrarna erhdllits. Tillstand fran forédldrar har jag inte begirt da aktionen gar under
styrdokumenten for grundskolan. Det dr dock oerhort viktigt att skydda elevers identitet och

mana om att inte enskilda individer kan identifieras i dokumentationen.

5 Aktion1

5.1 Allmént

Brevmetoden anvéndes i arbetslaget som forberedelse infor aktionen med eleverna. Arbetet
med breven hade som syfte att ta reda pd vad vi hade for kunskaper om reflektioner samt
skapa en samsyn eftersom vi skulle arbeta tillsammans med elevreflektioner. Férutom breven
hade arbetslaget en traff dir jag delade ut min fordjupningsuppgift om reflektioner och dér jag
hade markerat vad jag tyckte var viktigt for mina kollegor att ta del av. Jag uppmuntrade mina
kollegor till att ldsa fordjupningsuppgiften och att aterkomma med fragor och funderingar.
Vid ett senare arbetslagsmote tog jag upp traden med min fordjupningsuppgift och samtliga
uppgav att de hade ldst den. Detta var ett sitt att mojliggdra for pedagogerna i arbetslaget att
bredda sina kunskaper om reflektioner. Som jag ndmnde innan sé skrev dven arbetslaget brev

till mig dér dessa fragor formulerades:

e Vad ser du for samband mellan elevers larande och elevers mojlighet till
reflektion?

e Vad innebér reflektion for dig?

Nedan foljer en redovisning av arbetslaget brev.

Pedagog A:

Hej!

Ja, just nu ldser jag en bok av Mats Alvesson som heter "Tomhetens triumf”. Han pratar bl a om grandiositet,
dvs. (kortfattat) att ords varde urholkats pga. hur de anvénds. Reflektion &r vél ett sdnt ord, som anvinds felaktigt

ganska ofta. Hur ofta hor du inte ndgon som séiger ”jag har reflekterat 6ver” ndr man menar jag har ténkt pé eller
funderat péa.
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Pé en fest jag var pé nyligen skulle man 16sa kluriga uppgifter. En kvinna sa d4: Om jag ska gora det sjilv sa gar
det inte, men om jag fir TANKA TILLSAMMANS med andra s gir det oftast bra.

Det tycker jag &r en bra definition, att ténka tillsammans. Det ar viktigt att reflektionen blir just det, sé att man
inte hamnar i en diskussion kring vad var och en har kommit fram till i sina egna tankar. Att tdnka tillsammans
foder nya tankar och andra tankebanor.

Kombinerat med reflektion krévs tid for eftertanke. I uppgifter som barn 16ser krévs fragestéllningen ”Hur gor
jag och varfor?” Oftast missar vi att ge barnen den tiden, ett visst antal uppgifter ska hinnas med pa given tid.
Man ldgger endast in tid for reflektion efter uppgiftens slutférande. Kombinationen ar viktig.

Reflektion tjédnar endast sitt syfte om man kontinuerligt har tid for reflektion s& att man trénas i det. Nér tréning
och rutin ger nya insikter och nya sitt att 16sa uppgifter har vi nétt laroplanens mal, att ldra barn att 14ra sig
sjdlva.

Hoppas du 4r ndjd med mina svar, hor av dig om du undrar 6ver nagot.

Pedagog B:

Reflektion: Ténka, fundera, en tillbakablick. Vad har jag lart mig? Hur har jag lart mig? osv.

Att tinka tillbaka pa vad jag har lart mig &r viktigt for att forsta sitt eget larande. Att veta hur jag lart mig &r
viktigt att forsta for fortsatt inldrning, att hitta ett eget satt att léra.

Barn/elever vill girna veta/forsta varfor de ska lara sig. Forstaelse ger kunskap och lust till larande.

Vilka mdjligheter finns till reflektion? For det minsta(eleverna) fir man borja att forklara ordet reflektion. Detta
dr en bra start for oss. I slutet pa dagen stéller vi fragor ex. vad har vi lart oss idag?

Pedagog C:

Tankar om reflektion och larande:

For mig betyder reflektion att man ténker pa nagot man gjort eller upplevt. Med tidnker menar jag inte bara att
man ska tdnka igen “héndelsen” en gang till utan att man forsdker analysera den. Kanske ta reda pa hur och
varfor. Att forsoka fa syn pa sitt eget tdnkande.

Jag tror att reflektioner kan vara till nytta i ldrandet eftersom det hjélper barnen att forstd vad de lar sig och
kanske dven hur de lar sig. Jag tror att barnen har nytta av att borja reflektera sé tidigt som mdjligt. Da detta inte
ar s latt och det i hogre skolér stills krav pa reflektionsformégan for det hogre betygen tror jag att det
underldttar om man trianats i reflekterandets konst sedan unga ar.

Pedagog D:

Mina tankar kring reflektion!

Reflektion - analys- uppfoljning — utvérdering.

For mig &r reflektion ndgot man gor for att utvardera ndgot som man har gjort och for att forstd varfor man
handlat som man har gjort. Var aldersgrinsen gér for att det ska bli ett positivt tinkande kring reflektion det vet
jag inte, men dom mindre barnen tror jag inte klarar av detta sjdlv och bryr man sig s& mycket om det som sju
aring?

Men vi séger att alla sjudringar i en klass ska gora reflektion pa ndgot som man har gjort, har man da som larare
tid att sitta ner och hjélpa alla elever enskilt. Fér mig hors det som en ren omdjlighet. Jag tror att detta kan bli en
stressfaktor hos manga. Detta hors véldigt negativt.

Kanske portfolio kan fungera som en del i reflektionen, dér larandet blir mer synligt for eleverna.

En reflektion kan vil vara bade skriftligt och muntligt?

0Oj! Vad detta var svart!

Lycka till Lillemor!

5.2 Brevanalys

Innan aktionen med eleverna startade analyserades breven fran arbetslaget och
kategoriserades i fyra olika kategorier. Kategorierna bygger pa forhallandet mellan brevens
innehall och teorier som jag har fordjupat mig i.

Kategorierna dr som foljer:
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e Reflektivt tinkande hos Dewey. mélinriktat tinkande for att nd en bestdmd 16sning

1 problematiska situationer.

e Metakognition: ndr man medvetet fundera Gver sitt eget larande

e Det sociala samspelet: 1 kommunikation med andra forédndras och utvecklas vért

tankande.

e Tillbakablick: Att utviardera och fundera 6ver det man har gjort.

Resultatet av brevanalysen framgar ur Tabell 2 nedan.

De kursiverade stycken i tabellen har jag bedomt kan kategoriseras under tva olika rubriker.

Tabell 2. Brevanalys

Kategori

Beskrivning

Deweys reflektiva
tankeakt

Nir trdning och rutin ger nya insikter och nya sitt att 16sa uppgifter
har vi lart barnen att ldra sig sjélv.

Att veta hur jag ldrt mig och att forstd for att fortsdtta inldrningen,
att hitta ett eget sdtt att ldra.

Metakognition

Hur gor jag och varfor?

Vad dr det jag lart mig?

Hur har jag lart mig?

Vad eleverna ldr sig och hur de lar sig?
Att {4 syn pa sitt eget ldrande.

Varfor har jag handlat som jag gjort?

Lérandet blir mer synligt for eleverna.

Att veta hur jag ldrt mig och att forstd for att fortsdtta inldrningen,
att hitta ett eget sdtt att ldra.

Det sociala samspelet

Att tinka tillsammans med andra foder nya tankar och andra
tankebanor.

Tillbakablick

Ténka, fundera en tillbakablick.
Ténka pé ndgonting man har gjort eller upplevt.

Utvérdera nagot man har gjort
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Den fjarde kategorin tillbakablick finns med for att 1 breven fanns uttryck for att reflektioner
ar en utvirdering. Min erfarenhet &r att manga ménniskor kopplar ordet reflektion som en
slags utvérdering, ett referat diar man funderar lite allmént 6ver vad man har gjort. Det ser jag
inga direkta fel i men man kanske skulle byta ut ordet gjort mot lirt och ldgga till hur man har

gjort for att lara.

Da ér vi inne pa metakognition som ger “’tillbakablicken” en djupare dimension. Moreau &
Wretman (2005) menar reflektion ar ett redskap for att nd metakognition. Metakognitiv
formaga utvecklas genom sjalvvirdering och sjdlvvirdering krdver metakognitiv forméga
(ibid). Dessa processer utvecklas alltsé parallellt och dr i beroendeforhallande till varandra.
Elever behover veta mélen for att kunna vérdera sitt eget arbete 1 forhdllande till malen.
Moreau & Wretman (2006) menar ocksa att begreppen reflektion, utviardering och referat
blandas ihop och urvattnas. Referat beskriver hur nagonting har varit, det jag 1 min brevanalys
rubricerar som tillbakablick. Reflektion bor bestéd av funderingar kring vad eleven kan och
inte kan 1 forhéllande till malen, samt funderingar kring sina egenskaper och hur det paverkar

resultaten 1 olika situationer (Moreau & Wretman 2005).

Det sociala samspelet dr det som utvecklar formagan att dra slutsatser och tolka (Moreau &

Wretman 2005). Hér ar ett exempel fran breven:

”Ténka tillsammans med andra foder nya tankar och andra tankebanor.”

Kollegan menar hér enligt min tolkning att i det sociala utbytet med andra sker ett ldrande. Jag
kopplar det med att vi inte lever 1 ett vakuum och att allt larande sker 1 ett socialt samband.
Genom andra sé ldr vi kénna vérlden, och tvingas att fordndra var omvarldsuppfattning Salj6

(2000). Aven den ryske pedagogen/psykologen Vygotskij uttryckte; (i Siljo 1992:127):

”Kunskap finns forst mellan ménniskor i ett socialt samspel och direfter tas det over till att bli

kunskaper inom individen.”

Dewey (i Stensmo 1994) beskriver att den ldrande ménniskan lér sig i ett socialt samspel, att
man blir en ménniska genom socialisation. Det finns alltsd manga teorier som vittnar om det
sociala samspelet betydelse for ldrande och det kinns dérfor viktigt att ha med det som en

kategori.
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Jag har @ven tolkat nagra av uttalanden i breven som en beskrivningar av Deweys reflektiva
tankande dir man kopplar reflektioner med ett sokande av nya tankesitt for att beméstra
problematiska situationer. Dewey ser det reflektiva tdinkandet som den kompletta tankeakten.
Han menar att tankeaktens steg fran problemsituation till testande leder till ny kunskap och att
aven misslyckande leder till kunskap. Ett exempel frdn breven i min undersékning &r som jag

tolkar det inne och "tassar” pa Deweys reflektiva tinkande.

”Nir trining och rutin ger nya insikter och nya sétt att 16sa uppgifter har vi lart barnen att léra sig

sjalv.”

Efter brevanalysen har informanterna fétt ta del av analysen. Forst diskuterade vi i arbetslaget
ndr vi skulle trdffas och prata om analysen. Nér vi bokat tid for detta s& skickades analysen till
varje pedagog sé de kunde forbereda sig infor samtalet. Vi traffades pa 6verenskommen tid
och jag informerade arbetslaget om hur jag gatt tillvdga nér jag kategoriserat breven och vi
pratade om bl.a. Deweys teorier om reflektion. Arbetslaget fick mojlighet att kommentera och
stélla fragor kring brevanalysen. Kollegorna i arbetslaget stéllde inte manga fragor utan motet
blev mer av en inlyssnande karaktér nir jag redogjorde for brevanalysen och de olika
teorierna om reflektion. Min egen slutsats over att brevmetoden resulterade i detta
forhallningssitt fran arbetslaget var insikten om de komplexa begreppet vi skulle arbeta med.
I ett av breven kan man ocksé ldsa ut att kollegan tycker att eleverna ar for smé och inte bryr
sig om reflektioner och att pedagogerna inte har ritt forutséttningar att klara av att arbeta med
en klass sjélv pga. av tidsbrist. Vi var ocksa fyllda av andra praktiska fragor for tillfallet som
vi var tvungna att hinna med att reda ut och min kénsla var att de dvriga pedagogerna
prioriterade de fragorna. S& ser verkligheten ut pé skolorna och detta uppfattar jag inte som
nagot unikt for mitt arbetslag. Mycket av arbetslagets tid gér at till att ”’16sa ”” vardagen och da
kan komplexa fragor som reflektioner kdnnas dvermaiktiga. Brevanalysen var fran min sida
dock ett forsok att tillsammans med arbetslaget na en samsyn och forbereda arbetslaget infor

aktionen med eleverna.
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6 Aktion 2

6.1 Allmant

Aktionen med eleverna gér ut pa att eleverna far uppdrag dér de ska l9sa problem oftast
tillsammans med kamrater. Nar eleverna arbetar med uppdragen ger det oss pedagoger en
mojlighet att lyssna in elevers sétt att reflektera och uttrycka larande. Vi ger dven eleverna
utrymme till det sociala samspelets som &r av betydelse for att 6ka och fordjupa larandet inom

individen (Séderlund 2000).

6.2 Forutséttningar och ramar

Aktionen bygger pa att eleverna ska observera, jimfora, beskriva, diskutera samt att

pedagogerna ger medveten tid for reflektioner.

Elevgruppen bestér av en forskoleklass samt tvé klasser med elever i &r 1-2 med sammanlagt
66 elever och 5 pedagoger samt 1 resurspersonal. Vi planerade att utnyttja den tiden pa
schemat nér vi var flest pedagoger om eleverna sa att forutséttningarna skulle vara ultimata.
Vi planerade sd att vi var 2 vuxna i varje klassrum. I observationsgruppens klassrum
fungerade en av pedagogerna som dskadande observator. I de andra grupperna observerade
pedagogerna under arbetets gdng men bdda vuxna fanns med som resurspersoner for eleverna

1 deras arbete.

Vi delade upp de 66 eleverna i tre jdmnstora grupper, 22 elever i varje grupp. Vi resonerade
kring att behélla de befintliga klasserna eller blanda eleverna frin de olika grupperna for att
som bieffekt f4 samverkan som ér ett eget mal 1 sig. Vi beslutade oss for att blanda elever fran

de tre olika klasserna sa varje elevgrupp bestod av elever fran forskoleklassen, ar 1 och ar 2.

6.3 Processen vid aktionen

Vid arbetslagets forsta mote gjorde vi en planering for aktionen. Planeringen beskriver
arbetsprocessen och vad eleverna skulle ldra sig, se bilaga 1. Vi tittade noggrant i vara
styrdokument for att beskriva malen for aktionen. Planeringen skickades hem till férdldrarna

och vi gick gemensamt igenom planeringen och malen for aktionen med eleverna.

Vid nio tillfdllen en gang per vecka har 66 elever i tre olika grupper fatt uppdrag som handlar

om att méta och jimfora. Eleverna har stéllts infor uppgifter att 16sa och har fétt fundera kring

29



olika 16sningar och beskriva hur de tdnker kring problemet. Eleverna har ibland uppmanats att
fundera sjdlv men oftast uppmanats att diskutera tillsammans med en kamrat. Eleverna har
sedan fatt beskriva sitt resonemang infor resten av gruppen. Uppdragen har sett olika ut men
det vi har observerat och dokumenterat dr inte sjdlva uppdragen 1 sig utan forsokt att
”komma” at elevernas reflektiva tinkande och hur de uttrycker ldrande dédrigenom.
Arbetsgéngen ir inspirerad av NTA- materialet jimfora och mita (Jylltorp och Ostergren

2005). Arbetsgdngen pa ett representativt uppdrag demonstreras i illustrationen nedan:

Uppdrag till
eleverna

Arbete och
diskussion
kring

uppdraget

Tillbakablick

Redovisning

Sammanfattning

Gemensam
reflektion

Figur 2. Den reflektiva arbetsgangen.

Det forsta uppdraget hade ingen tillbakablick av tidigare uppdrag av naturliga skl, de
aterstdende uppdragen hade dterkommande inslag av tillbakablick dock inte vid samtliga
tillfallen.

Beroende pa de olika uppdragens innehall har forloppet sett lite olika ut fran ging till gang.

Hir f6ljer en beskrivning av hiandelseforloppet pa ett representativt uppdrag.
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Exempel pa elevernas uppdrag:

e Eleverna far en pase med kuber (100 stycken) som sitter ithop 1 10-stavar.
Forsta uppgiften ér att tillsammans med sin samarbetskamrat ta reda pa hur
ménga kuber det finns i pasen.

e Eleverna far tid pa sig att rdkna ut hur ménga kuber det ar.

e Eleverna far tillsammans (tva och tvd) redovisa infor resten av gruppen hur
manga kuber de kom fram till och hur de gjorde for att rdkna ut det.

e De far sedan ett arbetsblad med fyra tomma rutor att rita pa. Dér ska de
tillsammans vilja ut fyra foremal i klassrummet som det ska gissa hur
breda/hdga i antal kuber, olika saker i klassrummet ar tex. skapet. De fér rita
foremalen och skriva sin gissning och sedan mita (tvd och tva) och skriva
resultatet av sin matning. Se bilaga 2.

e Eleverna redovisar infor gruppen hur brett/hdgt deras storsta resp. minsta

foremal var.

Exempel pa reflektioner med eleverna:

e Vi diskuterar gemensamt hur det kan komma sig att olika grupper som maétt
samma foremal fatt olika resultat.

e Vi diskuterar svarigheter med att méta pa detta sitt, och annat som eleverna
spontant tar upp som svart, roligt, létt, kul osv.

e Under hela uppdraget gér den dskddande och den deltagande observatoren
runt och observerar stiller fragor om hur eleverna tanker, (uppmuntrar till
reflektioner) och dokumenterar hur eleverna diskuterar kring, reflekterar och
16ser de olika uppdragen

e Pedagogen inbjuder till en gemensam reflektion genom att stéilla frdgor som

tex. vad har du lart dig? Hur ldrde du dig?
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Vid vissa uppdrag har eleverna fatt skriva ner sina gissningar/stilla hypoteser for att sedan
kontrollera och skriva resultatet av undersdkningen, se bilaga 2. Detta har inte skett vid

samtliga uppdrag utan vid ett antal uppdrag.

6.4 Andringar under aktionen

Det har varit svért att halla sig till den ursprungliga planeringen dér vi skulle genomfora
aktionen nér vi var mest vuxna kring barnen. Det handlar mycket om att fa ett schema att
stimma 1 alla ldgen och att hélla tidsramarna. Redan vid forsta lektionstillfallet visade sig att
vi alla ldrare upplevde tiden for knapp. Vi hann inte med att fullfélja det som vi hade planerat
och reflektionerna som noggrant skulle observeras hann vi helt enkelt inte med. Vid
arbetslagsmotet diskuterade vi hur vi skulle gora for forbéttra forutsidttningarna for att nd var
ambition att genomfora aktionen fullt ut med reflektioner. Vi bestdmde oss for att utoka tiden
och helt enkelt vika mer tid till aktionen. Detta ledde i sin tur till att observationsgruppen
tappade sin askadande observator den storsta delen av lektionspasset eftersom pedagogens
arbetstid inte borjade forrdn senare pa dagen. Jag var alltsa ensam om 22 elever som skulle
observeras och dokumenteras noggrant. Pa slutet av lektionen kom den andra pedagogen och
dokumenterade dé& det som hon hann med att se. Detta dndrande vi inte pé utan jag bedomde
att det var anda det bista alternativet av tva mindre bra alternativ. Det vi dock @ndrade pa
efter diskussioner 1 arbetslaget var att 1 min grupp skulle det bli farre elever. Detta beslut tog
vi dels for att jag var ensam pedagog samt for att mitt klassrum &r betydligt mindre dn de tva
andra klassrummen. Arbetet som vi har genomfort med de olika uppdragen kraver stort

utrymme for dess olika praktiska dvningar.

Vi konstaterade dven att vi hade valt fel tillfélle att starta upp aktionen. Vi startade aktionen
samma dag som vi senare pé kvillen hade Skolans kvéll och vi hade bjudit in alla fordldrar till
att besoka skolan dér vi hade utstéllningar pa elevernas arbeten. Detta ledde 1 sin tur till att vi
var stressade infor kvéllen och ville helst av allt férbereda oss infor den.

Vi fick dven dndra pé grupperna vid nagot tillfalle di det fanns en elev som inte fungerade bra

utan sina ordinarie pedagog. Detta genomfordes utan ndgra protester fran eleven.
Vi diskuterade dven uppligget pa lektionen dér vi upplevde att vi blev tjatiga” da vi

upprepade fragan - ”Vad har ni lart er?”. Vi bestdmde oss for att lugna oss med det och se om

det kom fran eleverna spontant utan att vi konstant fragade dem. Vi diskuterade ocksé
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materialet vi arbetade med och sallade bort fragor som vi inte upplevde som meningsfulla, for

att inte trotta ut eleverna.

6.5 Arbetslaget reflektioner

Under aktionen har vi traffats en gdng i veckan 1 arbetslaget for att diskutera hur det har gatt
med arbetet med reflektioner. Arbetet i arbetslaget kring aktionen ska ses som en bieffekt av
det huvudsakliga malen: Hur vi ska arbeta for att stimulera reflektioner, hur elever uttrycker
larande och hur vi initierar en reflektionsprocess med grundskolans yngre elever.

Under arbetslagstréffarna har jag fort anteckningar i min loggbok om vad vi diskuterar. Vi har
diskuterat hur elever ser sitt eget ldrande. Vi kom fram till att det inte ar latt for elever att
beskriva sitt eget larande. De behover hjilp for att gé fran ”gorande” till larande. Hur ska vi
hjilpa eleverna med det? Vi konstaterade ocksa att vi ldrare har svért att ga fran
aktivitetsbeskrivningar till 1irande. Vi behdver ocksa trdna oss att hjilpa eleverna med

stimulerande stodfragor.

Niér aktionen var slut tréffades vi 1 arbetslaget och reflekterade 6ver vad som hade fungerat
bra och mindre bra. En stor fordel som vi alla var 6verens om var att vi i arbetslaget ar

flexibla. Vi dr 6ppna for forandringar och foljer inte alltid planeringar slaviskt.

Vi upplevde att de édldre eleverna hade varit ett stort stod for de yngre elevernas larande samt
beféster sitt eget ldrande nir de forklarar och hjilper yngre elever. De éldre eleverna var goda

forebilder och ”drog” ingéng de yngre eleverna.

7 Resultat

7.1 Samtal med eleverna

Nedan redovisar jag ett urval av observationer om elevernas resonemang som gjordes av den
askddande observatoren. Samtalen med eleverna har jag fort och den dskadande observatren

har dokumenterat.

Uppdrag 1:

Beritta om nir du jAmf{ort ndgon gang:

e Jag har jamfort min langd med kamrater.

e Fotstorlekar har jag jimfort med mina syskon.
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¢ Vi kdnner ofta pad musklerna och jamfor vem som har storst muskler, for att se vem som
ar starkast.

e Nir vi hoppar langdhopp sa jaimfor vi hopplangden med varandra.

Det blev ménga forslag pé saker de jimfort. En pojke kom in pa att ménga fuskar ndr man
jamfor te x ldngd och vi diskuterade varfor man fuskar. Vinner man om man ir langst? En
flicka sa — kdnslan efter att man fuskar dr inte bra. Har man verkligen ”vunnit” ndr man
fuskat? Man fuskar for att vinna just dd@ men man vet att man egentligen inte har vunnit. En
pojke sa — Ibland blir man s arg pa den andra personen. Man vill visa den! Jag dr minsann
langre 4n du!

Begrepp som hogst- lagst anviandes. En pojke kédnde inte till begreppet ”ldagst” da var hans
kompis snabb pé att visa. - Kom titta hdr den hir banken dr 1ag, den andra banken ar ldgre och
pallen &r ldgst. Pojken som var osédker svarade — jaha du menar minst! — Nja, ungefdr fast den

behover inte vara minst bara att den ar ligre!

Beritta hur du ar lik din kamrat:

Vi har kjol pa oss bada tva.

Ogonfirgen ir densamma.

Vi har ungefér lika 1&ngt hér.
Vi dr bada flickor/pojkar

Diskussionen tog sig aldrig riktigt. En flicka sa — det hir kénns inte sd svart. Man ser ju direkt
hur vi liknar varandra. En pojke sa att han and& hade mérkt att hans kompis hade samma

ogonfarg som han sjilv. Kul!

Vad har vi lirt oss?

Se likheter och olikheter tex. samma dgonfarg.

Rita av varandra.

Jamfora saker.

Ta reda pa vad som ér likt och olikt.

Mita olika saker.

Att man kan ta reda pé olikheter och likheter inte bara se dom.
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Uppdrag 2:

Barnen har ritat av varandra i1 helkroppsfigur och klippt ut figurerna. Barnen delades i
grupper om 4 i varje grupp. De fick i uppgift att jamfora sin figurer och sortera fran kortast till
langst. Jag observerade hur barnen gick till vdga och de fick beskriva hur de gjort for att ta
reda pa detta.
Det diskuterades i grupperna om hur de skulle ta reda pa detta. Manga forslag haglade i luften
tex.

- Vi later figurerna vara och méter oss pa riktigt sa far vi reda pa vem som ar

langst.

- Vi héller upp vara figurer sd ser vem som dr langst och kortast.

- Vildgger dem pa varandra sd ser vi skillnaden.

- Vi ldgger dem bredvid varandra.
Uppgiften l6stes pé alla dessa olika sétt. En pojke konstaterade att hans figur var kortare dn
flickans 1 hans grupp men i verkligheten var han lédngre. Det hade blivit fel ndr dom ritade av
var gruppens eniga slutsats.

En annan pojke konstaterade glatt — jag dr ganska smal!

Uppdrag 3:

Barnen fick 1 uppdrag att méta sig med hjélp av remsor som de sedan skulle jimfra och
sortera efter langd. Remsorna skulle sedan sorteras si det bildade ett diagram.
- Jagir ldngst da ska jag vara fOrst.
- Eller sist, det beror pa hur man borjar.
- Vi ldgger remsorna mot varandra sa blir det bra.
- Lagg remsorna bredvid varandra sa ser man. Min remsa ar ldngre &n din da
maste jag vara ldngre én du.
- Viivar grupp satte dom lika sd man kan se, d& ser man hur det &r i
verkligheten.
- Om man borjar pd samma stille s& ser man léttare. I tur och ordning.
- Man maste se det fran en jidmn start.
- Alla behdver inte jamfora med varandra. Jag var ldngre dn X eftersom X hade
métt med dom andra sa visste vi att hon var nést langst. Sedan var det XX for
hon var bara lite kortare &dn X.

- Det kvittar vem som é&r ldngst eller kortast
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Alla ser ut att vara lika ldnga 1 en grupp som satte upp sitt diagram pa viggen. Barnens
kommentarer.
- N4, dom har vént pa diagrammet upp och ner. Dom startar uppifrdn, dom andra

grupperna har startat nerifran.

Vad har vi lart?

- Om man ska méta s& méste man borja fran samma startpunkt.

- Attjag dr ungefér lika lang 1 kroppen som jag kan stricka ut mina armar.

- Om man snurrar en remsa som ar lika lang som kroppen sa gér den 2,5 varav
runt huvudet. Det stimde pd alla!

- Vimirkte att X remsa var ldngre &n XX men han var egentligen kortare. Vi
kontrollerade. Vi hade miitt fel.

- Man kan faktiskt vara lingre &ven om man &r ett ar yngre.

Uppdrag 4:

Observation nér vi pratar om remsorna och hur man kan méita utan remsor. D4 kommer en
elev pa att om man vet hur lang man ar sa kan man sitta remsan mot kroppen och riakna ut hur
lang remsan &r. Tex. om remsan &r hélften av din kroppslédngd och du vet att du dr 140 cm
lang, d4 vet du att remsan dr ca 70 cm lang.

Ett barn visste att man kan méta med méttband och f reda pé exakt hur lang man ér.
Pedagogen bad barnen diskutera tva och tva vad de hade lart sig 1 uppdraget. Ett barn tittade
dé fragande pé sin diskussionskompis och frdgade - méste man léra sig ndgot?

Kompisen ryckte pa axlarna fragande.

Ett barn uttrycker att han inte vet varfor vi gor det har!

Vad har vi lart?

- Att hoppa

- Att méta
- Mita pé olika satt

- Diagram, hur det ser ut.

Alla fick avsluta med ett grodhopp och vi skulle se vem som hoppade ldngst i hela gruppen.
Tva barn kom ndra. Pedagogen fragar - vem hoppade ldngst? Den ena eleven drar ett streck
(med fingret pa golvet, alltsé ett osynligt streck) fran sin groda och konstaterar att &r den

andra bakom linjen dr hennes groda ldngst fram och har alltsa hoppat langst.
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7.2 Mina reflektioner efter aktiviteter med eleverna

Nedan redovisar jag utdrag ur min loggbok som jag har skrivit regelbundet efter varje

aktivitet 1 aktionen.

Utdrag ur loggboken 1:

0j, vilken aktivitet! Vi ska jamfora kroppar och eleverna ska beskriva hur man kan jamfora.
En pojke ér lite oséker pd om man ska jamfora hur tjock mage man har. Han ir sjdlv lite
knubbig. Hér visar eleverna vad som finns i deras inre vérld. Det finns alltsé sddana tankar
hos s& smé barn. Vi diskuterar det, vad vinner man p4 att jaimfora hur tjock man dr. Vi
bestimmer oss for att jimfora ldngder istillet. Eleverna ritar av varandra och vi diskuterar
begrepp for att kunna beskriva tex. lang, kort, minst, storst, ldngst och kortast. Jag kénner 1
luften att man maste vara vildigt forsiktig s man inte ger barnen komplex for nadgonting tex.

att man ar kortare én klasskamraterna. Detta maste jag diskutera med arbetslaget.

Utdrag ur loggboken 2:

Barnen miter varandras langder med remsor. Varje barn fir s smaningom varsin remsa med
sin ldngd. Det &r ett fasligt stdhej. Jag uppméarksammar lite fler reflektioner idag. Tex. mérker
en elevgrupp ett fel och kontrollerar. Elevernas diskussion nér de upptickte felet lyssnade
bade jag och den dskddande observatoren pa. Intressant att hora hur dom resonerade sig fram
och kontrollerade resultatet. Vi pratar ocksé varfor inte alla ménniskor &r lika langa . Vi kom
in pd begrepp som gener och anlag. Kan man drva mormors gener? En pojke visste bestdmt
svaret och redovisade att han drvt 6gonfargen av mormor. Vi pratade dven om vad det hade
varit praktiskt om alla ménniskor var lika langa. En elev sa att man dé kunde tillverka alla

kldder i samma ldngd och séngar och hus kunde vara tillverkade i samma matt.

Utdrag ur loggbok 3:

Vi méter armar och ben. Eleverna ska forst gissa, stilla en hypotes for att sedan kontrollera.
Ett barn sdger —Vem var lidngst nér vi métte kroppen? Dé borde den ha ldngst armar och ben.
Hir noterar jag en idé pd hur man kan gissa, en strategi. Jag observerar en av pojkarna som
inte var aktiv. Jag frigade honom hur det gick. Han skruvade pé sig. Nér vi pratat en stund
forstod jag att han inte visste namnen pa barnen som han arbetar med. Vilken pedagogisk
miss! Det blir ett for stort hinder ndr man inte vet vad det andra barnet heter och da hittar man
en egen strategi. Den strategin i detta fall blev att gissa pa sig sjélv for det namnet kan man ju!

Har pratar vi om att reflektera med barnen och jag har missat detta. Forfarligt. Detta maste jag

37



ta upp med arbetslaget. Det dr ju blandade grupper fran forskoleklassen 1:an och 2:an och jag
tog bara for givet att barnen kinde varandra. Detta dr en pdminnelse for mig om att relationer
ar viktiga. Barnet med strategin om att den som var lingst &ven hade langst armar och ben
kunde pé slutet konstatera, nér eleverna hade matt allas armar och ben, att man inte behover

ha ldngst armar och ben fastdn man &r langst.

Utdrag ur loggbok 4:

Eleverna far varsin pase med 100 kuber som sitter ithop 1 10 staplar. Forst ska de ta reda pa
hur manga kuber det &r 1 pasen. Detta ar superintressant. Jag ser minga olika sétt att 16sa
uppgiften att rakna 100- kuber. Vissa elever plockar isér 10-stavarna och réknar kub for kub.
Jag hor ndgra stona —Ah, nej nu har vi blandat ihop det. Vi far borja om. Nagra elever riknar
10, 20 30..0sv. En elev rdknar tillsammans med en annan elev. De borjar med att rdkna kub
for kub. De plockar inte isdr kuberna utan behéller dem 1 10-stavar. Helt plotsligt sdger den
ene eleven — Vinta! Man kan ridkna 10, 20, 30... Da tinker jag — Wow, reflection in action!
Det &r en héftig kénsla att fa syn pa det som jag har ldst om i teorin i praktiken bland eleverna.

Jag har vintat pa detta!

Utdrag ur loggbok 5:

Vid frdgan vad har ni lart er idag forklarade en ”duktig” elev exakt vad vi hade gjort under
uppdraget. Sa har 14t det:

- Vi borjade med att titta om vi kunde hitta ndgot som é&r lika hos varandra. Vi fick ett papper
dér vi skulle rita av oss sjdlva och viran kamrat. Darefter skulle vi ringa in med grén och
orange krita likheter och skillnader pd varandra. Sedan fick vi beritta for de andra vilka
likheter och skillnader det fanns mellan oss.

Jag 14t eleven beritta allt som vi hade gjort under aktiviteten. Sedan sa jag om jag sdger sa hér
- Vad har ni lart er ndr ni har gjort allt det hdr? Eleven som tidigare berdttat om
lektionsuppligget fick en lite rynka i pannan och sa — Hm?

Da rickte en annan elev upp handen och han fick fragan.

- Jag vet vad vi har lart oss. Vi har lirt att se likheter och olikheter. Att man kan

ta reda pa olikheter inte bara se dem.

Jag stéllde frdgan — hur gjorde du for att ldra dig det? Eleven fortsatte:

- Hm, vi tittade pa varandra och jimforde. Det dr svart att beskriva

Det ar svart for eleverna att beskriva vad de ldrt sig och vi behover trdna mycket pa just det.

Jag pratade vidare om att ett av mélen for arbetet &r att beskriva men att det ar svért och vi
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tranar pa det. Jag ser att eleverna har fatt for lite traning 1 att beskriva sitt larande och dr mer
trdnade 1 att beskriva vad de har gjort, alltsé sjdlva aktiviteten. Att diskutera larande med sé
sm4 elever &r abstrakt d& larande kan ske pa lidngre sikt. Det dr ldttare om eleverna dr med om
en Aha-upplevelse dir kvittot pa forstaelse kommer direkt. Jag ser att vi hade behdvt en
modell for att trdna en specifik formaga som detta dr. Elever behdver ménga traningstillfallen

for att se och kunna uttrycka sitt eget larande.

7.3 Ovriga pedagogers loggboksanteckningar

Nedan redovisar jag utdrag fran arbetslagets ovriga pedagogers loggbdcker. Pedagogerna har
fort loggbok bade under och efter olika moment i1 aktionen. Det som redovisas nedan dr utdrag

av intressanta aspekter nir eleverna har diskuterat.

Utdrag ur loggbok 1:

Vad vet vi om att médta och jamfora?
- Jag vet att man kan behdva méttband for att méta.
- Jag vet att man behover linjal.
- Anvinda penna att méta med.
- Mita med armar, ben, fotter och hiander.
- Anvinda stora linjalen till stora saker.
- Mita med tummen.
Hur kan ni se likheter och olikheter?
- Vi har lika tr6jor(randiga).
- Man kan jimfora hérfarg, 6gonfarg
- X hade 6rhéngen , det hade inte XX.
- Hur lang man éar.
- Vad man heter.

- Hur ldng man &dr 1 jimforelse med andra.

Utdrag ur loggbok 2:

Eleverna har ritat av varandra och alla har sin egen “pappersdocka” i naturlig storlek.
Eleverna far i uppgift att beskriva sin figur. Detta visar sig svart for ménga. Det svar vi fir av
en elev dr att

- Min arm och figurens” arm é&r lika langa.
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Vi fortsitter och fragar hur de kan jimfora ’pappersdockan” med sin kamrats?
- Min docka dr smalare.
- Min dr hogre dn X:s. (ldngre)
- Vi har olika 6gonfarg.

- Vara figurer har lika stora hiander.

Utdrag ur loggbok 3:

Hur kan vi gora for att méta oss?

- Man kan st rygg mot rygg.

- Det &r lattare att mita med en remsa for den &r bojbar.
Nir eleverna hade klippt varsin remsa med sin egen ldngd med hjélp av sin kamrat sa skulle
dessa sorteras i1 ldingdordning. Alla lade remsorna med samma startlinje utan att vi hade talat
om det. Nir jag patalade det och fragade om man kan jamfora annars sa svarade manga —
“neej”. X sa:

- Dablir det ju helt s hdr... S& “blandade” hon om remsorna. Eleven sa ocksé

- Om man inte har samma startlinje kan den som é&r kortast bli 1dngst och den

som &r ldngst bli kortast.

Under arbetet med att 14gga 4- gruppens remsor bredvid varandra (4nnu utan att sortera) sa en
elev — Om vi ldgger sa hér sa blir det 1 ordning. Han lade sedan remsorna i storleksordning.
En annan elev sa:

- En hogre, en mindre! Det blir som en trappa!

Niér de skulle sortera remsorna med kortast till vdnster uppstod det en diskussion i en grupp
om vilket hdll som var vénster. Eleverna stod runt ett bord. Négra elever i gruppen hade borjat
sortera remsorna da en flicka reagerade. Hon ville 14gga remsorna tviartom. Sa hér 14t det nar
eleverna diskuterade:

- Helt fel! Vénster dr ju hdr pa den sidan (pekade).

- Vada? (de andra i gruppen)
Jag uppmuntrade flickan att sortera pa sitt sétt. Visa! Flickan sorterade pa sitt sétt. Jag fragade
eleverna om det sdg ritt ut, om det kunna stimma. Eleverna stillde sig pd samma sida av
bordet som flickan. Jag fragade om béda kunde ha ratt. Eleverna upptéckte dé att bada hade
ratt. S4 hér 14t det slutsatsen:

- vilket hall som dr vénster beror pa vilket hall man star at.
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Efterat fick gruppen redovisa for de dvriga vilket problem de hade haft och hur de hade 16st

problemet.

Utdrag ur loggbok 4:

Eleverna fick en uppgift att 16sa ett problem. Vi ville veta hur ldngt det var fran en markering
pa golvet till skdpet. Vi har inget att méta med (tex. remsa) Hur ska vi gora for att ta reda pa
det?

- Taen tejp- bit och ldgg fran markeringen till skapet och mét sedan tejpen med

en linjal.

- Maita med linjal

- Man kan mita med fotter.

- Man kan méta med f6tter men inte ga snett for da blir det fel. Det blir for 1angt.

- Men man kan ju ha olika stora fotter...da staimmer det inte.

- D4 kan man méta varandras fotter och sedan jamfora.

7.4 Redovisning av elevutvardering

Elevutvirderingen gjordes som det sista momentet i aktionen. Eleverna fick tillsammans med
en kamrat diskutera rubrikerna nedan. Samtliga elever berittade sedan for resten av gruppen

vad de hade resonerat om och resultatet ses nedan:

Vad har du lirt dig?
e Att mita med remsor.

e Att mita med kuber.

o Att det dr viktigt med startlinje.

e Att hoppa med grodor.

e Att rita av varandra pa golvet.

e Att mita med fotterna.

e Vad ett diagram dr for nagot.

e Att jobba med olika personer.

o Att hjilpas at.

e Att jamfOra och se vem som tex. har ldngst fotter.

e Mitsticka var ndgot nytt for mig.
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Jag larde mig att méta pé olika sitt.

Se likheter och olikheter.

Klossarna, nér vi skulle gissa och sedan kontrollera.

Att jimfora bittre.

Bittre pa att méta.

Bittre pa att arbeta med andra.

Bittre pa att lyssna pd andra.

Vad har varit roligt ?2(+)

¢ Att mita med kuber och métsticka.

o Att ldra sig nagot nytt.

e Att hoppa med grodor.

e Att rita av varandra.

e Nir det &r svart sd dr det en utmaning.

e Samarbetet mellan klasserna.

e Att vi har trdffats mer &n bara pa rasten.
e [ira sig méta pa olika sitt.

o Lira sig rikna hogre tal, 10, 20, 30 osv.

Vad har varit mindre roligt?(-)

e Vi fick méta for mycket med remsorna.
¢ Rita av kroppen tog for lang tid.
e Mitstickan, den vek sig.

e Kuberna gick av. Det blev svart.

e Mita med remsan, det blev fel.

Varfor behdver man kunna samarbeta?

e For att man behdver det ndr man blir vuxen.
e Det dr bra att kunna samarbeta nir man ska 16sa svara saker tillsamman annars gar det
ju inte.

e FOr att f3 ett bra resultat.
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e For att vuxna séger att vi ska det.

e Det kan vara bra att hjilpa varandra , sé slipper man klara allting sjélv.

Hur gér det till ndr man lér sig?
e Nér man har trdnat mycket tex. nér jag ldrde mig cykla eller i matten nir det &r svart och

man trdnar mycket pé att rdkna svéra tal.

e Jag lir mig nédr det &r tyst i klassrummet.

e Man lér sig tillsammans nér vi pratar. Ibland ndr man tror att ndgonting tex. att Sveriges
huvudstad dr Helsingborg da kan ju en kompis forklara for en att det &r Stockholm. S&

kan man faktiskt ldra sig nagonting.
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8 Slutdiskussion
Slutdiskussionen har sin utgdngspunkt i problemstéllningen och relaterar till observationer,

loggboksanteckningar, elevutvirdering, teorier samt egna reflektioner.

8.1 Hur kan arbetslaget initiera en reflektionsprocess med grundskolans

yngre elever?

Att initiera en reflektionsprocess med de yngre eleverna ar en uppgift som noggrant maste
planeras. I min studie har det framkommit att det 4r en betungade uppgift for bade elever och
pedagoger. Pedagoger méste trdna eleverna i att 4 syn pa sitt eget larande (Moreau &
Wretman 2006) for att nd metakognition. Mina teoristudier visar att det krdvs medvetna
handlingar och avsatt tid for trdning av detta slag. Min aktion har stort verksamheten och har
gjort att vi pedagoger har varit tvungna att avsétta tid for elevernas reflektioner. Jag kan i min
studie se att det vid vissa tillfdllen hade varit ldttare for oss i arbetslaget att hoppa dver

reflektionsinslaget i arbetet. Jag ldser i min loggbok efter ett arbetslagsmdéte:

” Det kédnns lite som om vi alla egentliga bara vill hoppa 6ver den sista biten av lektionerna med
reflektioner. Vi pratar om att det kénns tjatigt. Men vi dr plikttrogna! Vi vet alla att aktionen
bygger pa att vi ska reflektera med eleverna. Hade vi inte haft det malet med den hér aktionen sa

tror jag faktiskt att jag hade foreslagit att vi hoppar 6ver reflektionerna.”

Den hér reaktionen hos arbetslaget inklusive mig sjdlv tolkar jag som ett resultat av att det &r
svart att arbeta med reflektioner. Det kridver en hel del av pedagogerna och av eleverna innan
man nar sitt mal. Vi hoppade inte 6ver reflektionerna daremot sallade vi bland de fragor som
vi frdn borjan hade ténkt att stdlla till eleverna. Jag tycker att vi gjorde ritt for det far inte bli
for mycket och for tungt. Man ska vara forsiktig med att trotta ut eleverna och dven lararna
med “for mycket och for ofta” (Moreau & Wretman 2005 ).

En annan bidragande orsak till att arbetet kindes svért var att det var manga elever och for fa
pedagoger. Arbetslaget resonerade om det och kom fram till att det hade varit littare att
observera varje elevs ldrande och reflektioner om vi hade haft férre elever i grupperna.
Eleverna behdver mycket stod och &r for unga for att klara reflektioner utan mycket

vuxenstod.
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Vid initieringen av en reflektionsprocess ér det viktigt att borja med att ta reda pa och
diskutera vad man har for kunskaper om reflektioner och vad man ldgger in 1 begreppet sa att
man har en gemensam syn i arbetslaget. Detta gjordes i mitt arbetslag genom breven och min
fordjupningsuppgift samt diskussioner kring dessa. Det var tydligt f6r mig att arbetslaget var
aktiva i igangsittandet av att skaffa oss en samsyn for att arbeta vidare med aktionen med
eleverna. Arbetslaget skrev breven och funderade 6ver reflektioner och sambandet mellan
reflektioner och larande. Nér jag hade analyserat breven och vi 1 arbetslaget fick mojlighet att
diskutera for att nd en samsyn tolkar jag arbetslagets forhallningssétt som att verkligheten”
hade kommit ikapp oss. Det blev ingen egentlig diskussion med fragor utan arbetslaget
lyssnade pd det som jag hade analyserat och sedan togs tiden till andra praktiska bekymmer
for att f4 vardagen att fungera. Har uppfattar jag inte mitt arbetslag som unikt utan tolkar det
som att vardagen latt slukar arbetslaget och att da ta sig an ett komplext begrepp som
reflektioner kan te sig 6vermaéktigt. Jag vill &nda betona att trots arbetslagets forhallningssétt
vid genomgangen av brevanalysen har det anda lett till att vi har funderat kring reflektioner
och de som har orkat och velat har haft mojlighet att lara sig mer om reflektioner. Jag kan se i
loggboksanteckningar fran dvriga pedagoger att det har skett en viss samsyn pa vad
reflektioner dr och ett forhallningssitt gentemot eleverna for att ge utrymme till diskussioner

och reflektioner. Exempel pa detta dr hamtat fran 6vriga pedagogers loggbocker:

”Nér eleverna hade klippt varsin remsa med sin egen ldngd med hjélp av sin kamrat sa skulle
dessa sorteras i lingdordning. Alla lade remsorna med samma startlinje utan att vi hade talat om
det. Nér jag patalade det och frigade om man kan jaémfora annars sé svarade manga — "neej”. X
sa:

- Dablir det ju helt sa hér... Sa ”blandade” hon om remsorna. Eleven sa ocksa:

- Om man inte har samma startlinje kan den som é&r kortast bli langst och den som é&r ldngst bli

kortast.”

”Under arbetet med att ldgga 4- gruppens remsor bredvid varandra (&nnu utan att sortera) sa en elev
— Om vi lagger sa hér sa blir det i ordning. Han lade sedan remsorna i storleksordning. En annan
elev sa:

- En hdgre, en mindre! Det blir som en trappa!”

”Nar de skulle sortera remsorna med kortast till vanster uppstod det en diskussion i en grupp om
vilket hall som var vénster. Eleverna stod runt ett bord. Négra elever i gruppen hade borjat sortera
remsorna da en flicka reagerade. Hon ville ldgga remsorna tvirtom och flytta pé startremsan. S& hér
14t det nér eleverna diskuterade:

- Helt fel! Vinster ar ju hér pa den sidan (pekade).
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- Vada? (de andra i gruppen)

Jag uppmuntrade flickan att sortera pa sitt sétt. Visa! Flickan sorterade pé sitt satt. Jag fragade
eleverna om det sag rétt ut, om det kunna stimma. Eleverna stillde sig pd samma sida av bordet
som flickan. Jag fragade om bada kunde ha rétt. Eleverna upptéickte da att bada hade ratt. S& har lat
det.

- vilket hall som &r vénster beror pa vilket hall man star at.

Efterat fick gruppen redovisa for de 6vriga vilket problem de hade haft och hur de hade 16st

problemet.”

Pedagogerna har hér dels gett utrymme for det sociala samspelet och utmanat eleverna genom
stodfrdgor om vad som hdnder nidr man gor pa ett annat sitt. Pedagogerna har ocksa
uppmuntrat eleverna till att diskutera och eleverna har i praktiken fatt visa vad de menar och
hur de ténker for att tillsammans né en 16sning. Hér ser man tecken pa ett kollektivt larande
dér eleverna trénar sig i att argumentera och enas i1 en héllbar 16sning pa problem.
Stodfragorna for att hjilpa eleverna vidare i sitt mal for att na 16sning pa problemet (med
vilket hall som &r vénster) visar pa pedagogens insikt i att inte avbryta aktiviteten och vikten
av att eleverna far tinka (resonera) kring problemet. Elevernas fragor och problem tas pa
allvar och méts med respekt. Pedagogernas dndrade roll fran formedlare av kunskap till
handledare for elever 1 processen ér tydlig i exemplen ovan. Pedagogerna har dven gett
eleverna mojlighet till att 1 dialog med andra upptécka att deras inre forestillningar ér
bristfalliga enligt konstruktivistisk teori om ldrande. Detta leder eleven till viljan att &terstélla
den inre obalansen, att hitta ny kunskap som leder till &ndrade kognitiva strukturer hos eleven
(Scherp & Scherp 2002).

Podngen med hela detta resonemanget kring samsyn ar att det ar viktigt, om dn som i mitt fall
besvérligt, att anstridnga sig for att forsdka né en samsyn innan man pabdrjar en
reflektionsprocess med eleverna. Sjdlva stommen é&r att alla talar samma sprak och kénner till
begreppen som man ska studera bland eleverna for att ge dem gynnsamma forutsittningar for
reflektion. Pedagogernas tillbakalutade roll i elevresonemanget i exemplet ovan visar pa insikt
om vikten av att eleverna sjdlv far utrymme att 16sa problem som tex. vilket hall som &r
vanster. Det dr annars latt for pedagoger att forklara hur det ligger till for att ’fora arbetet

vidare” och ddrmed avbryta elevernas reflektioner.

Nér man initierar en reflektionsprocess ar aktionsforskningens arbetsprocess med reflektioner

1 arbetslaget nagot att strdva efter. Manga funderingar dyker upp hos den enskilda pedagogen
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som &r av vikt att reflektera kring tillsammans med arbetslaget. Detta &r inte alltid 14tt att
genomfora trots goda intentioner. Skolan kdnnetecknas av hogt arbetstempo dir ménga andra

aktiviteter pockar pd uppmairksambhet.

Vid elevutvérdering observerade jag att begreppen som vi pedagoger anviander dr manga
ganger svara for vara elever. Vi har i borjan pa aktionen haft en genomgéing med eleverna vad
som dr mélet med aktionen och vad de ska ldra sig. Det ricker inte enligt mina observationer.
Vi behdver anvinda begreppen mer frekvent och bemdda oss att forklara malen pé elevernas
niva for att 6ka elevernas mdjligheter till att reflektera kring sitt eget 1drande 1 forhallande till
de uppstillda mélen. For att nd mélen i aktionen &r eleverna beroende av att vara vél insatta i
vad det innebir i praktiken. Elever behdver veta malen for att kunna vérdera sitt eget arbete i

forhallande till mélen (Moreau & Wretman 2006).

Nér man initierar en reflektionsprocess ér en vil genomténkt arbetsgdngen viktig. I mitt
arbetslag arbetade vi efter den reflektiva arbetsgangen. Eleverna ldr sig ett uppldgg och man
foljer samma rutiner varje lektion for att de ska kédnna sig trygga. Det innebér att eleverna far
manga traningstillfallen 1 att reflektera och vagar resonera samt argumentera for att na
16sningar. Arbetslagets diskussioner om stddfrdgor som bryter det invanda mdnstret och ga
fran gjort till lart och hur elever uttrycker larande dr ndgot som pedagogerna maste ta sig tid
till f6r att en fungerande reflektionsprocess ska komma till stind. I min loggbok ser vi
exempel pa att eleverna har svart att beskriva sitt larande och létt faller in pa gamla invinda
monster och beskriver sjdlva aktiviteten. Nedan foljer ett exempel frén loggboken som visar

pa detta:

- Jag vet vad vi har ldrt oss. Vi har lart att se likheter och olikheter. Att man kan
ta reda pa olikheter inte bara se dem.

Jag stéllde fragan — hur gjorde du for att ldra dig det? Eleven fortsatte:
- Hm, vi tittade pa varandra och jamforde. Det &r svart att beskriva
Det ar svéart for eleverna att beskriva vad de lirt sig och vi behdver trdna mycket pa just det. Jag
pratade vidare om att ett av mélen for arbetet &r att beskriva men att det &r svart och vi trénar pa
det. Jag ser att eleverna har fatt for lite traning i att beskriva sitt 1drande och ar mer trénade i att
beskriva vad de har gjort, alltsa sjdlva aktiviteten. Att diskutera ldrande med s& smé elever &r
abstrakt d ldrande kan ske pa ldngre sikt. Det &r ldttare om eleverna dr med om en Aha-
upplevelse dar kvittot pa forstaelse kommer direkt. Jag ser att vi hade behdvt en modell for att
trdna en specifik formaga som detta dr. Elever behdver manga tréningstillféllen for att se och

kunna uttrycka sitt eget ldrande.”
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Eleverna maste tidigt trdnas 1 goda rutiner att reflektera for att vi ska lyckas med att fa
reflekterande elever. Jag hdvdar att tréining i att beskriva sitt ldrande och reflektera behdver

ske vid ménga traningstillféllen.

8.2 Hur uttrycker elever sitt larande?

Den inre forestillningen som elever bar om vérldens beskaffenhet behover tas tillvara och
utmanas av lararna. Kan avsatt tid for reflektioner ge utrymme for utmaningar och mojligheter
att trina sig 1 metakognition och 1 att argumentera? Jag mérker i min aktion att vissa elever
behover uppmuntras till att ta stillning, att viga uttala sin asikt, att vaga tro att nagonting
fungerar pa ett visst sdtt. Jag har ocksé funnit att nédr tid ges till reflektion sa ges eleverna

tillfalle att ifrdgasétta. I observationsanteckningarna laser jag:

-” Jag vet inte varfor vi gor det hér!

Vi har en gemensam reflektion da en av eleverna uttrycker att han inte forstér varfor vi gor
detta. Jag ser att det kommer fram att han inte forstar vart vi ar pa vég for att vi har gett eleven
mojlighet att uttrycka det. Det finns en risk att eleven 1 ett individuellt arbete inte hade fatt
samma mojlighet att uttrycka sin fundering. Ingen frdgar vad han sitter och grubblar 6ver om
man inte lyfter fram de gemensamma funderingarna och tilliter diskussion. Har fick vi
pedagoger det gratis. Han lyfte sjdlv pa locket och uttalade att han behdver diskutera detta
mer. Pedagoger maste i detta ldge vara sjilvkritiska. Utgar vi ifran elevernas fragestillningar
enligt Scherp & Scherps (2002) teorier nir elever inte forstar varfor vi arbetar med de utvalda
fragestéllningarna/arbetsomréddena? Hade vi pedagoger kunnat gora pa ndgot annat sétt sd att
arbetet blev mer meningsfullt for eleven?

Elever uttrycker ocksa emellanat genuina funderingar som kan verka provocerande for vuxna

1 omgivningen. I observationsanteckningarna kan jag ldsa:

”- Maste man ldra sig ndgonting hela tiden?

Vid gemensamma reflektioner i gruppen stélldes fragan vad har du/ni lért dig/er 1 dag? Har
hade manga elever svart och vi fick tinka ldnge och vél. Pojken som uttryckte detta &r ingen
elev som 1 vanliga fall provocerar oss vuxna i skolan. Han viskade fragan till en annan pojke i
gruppen. Den andra pojken svarade genom att rycka pa axlarna. Han uttryckte med sin kropp

att han inte visste om man var tvungen att lara sig hela tiden. Ménga vuxna hade blivit

48



provocerade av fragan som observatéren uppfattade som genuin. Eleven vagade stilla frigan
om &n lite forsiktigt och till en annan elev men jag viljer att se det som en borjan pd en viktig
process. Scherp & Scherp (2002) skriver om vikten av att relationer fungerar och att elevers
frdgor och erfarenheter tas pa allvar. Arbetslaget diskuterade detta efter aktionen och pratade
om elevers svarighet att se sitt eget larande. Nér har man lart sig? Vi kom fram till att 1drande
ar en process och inte “snuttifierat”. Har géller det for oss vuxna att hjdlpa barnen att & syn
pa sitt eget larande och forstd nér man lér sig i processen.

Vid en annan gemensam reflektion dir vi pratade om och jamforde ldngder pa ménniskor
kom det manga intressanta aspekter hur elevers uttrycker larande.

Jag laser 1 min loggbok:

Vi har métt varandra idag. Vilken aktivitet. Det blev en mycket intressant diskussion nér vi
reflekterade gemensamt idag. En elev sa — Ténk vad praktiskt om alla var lika langa. Vi kunde
tillverka samma storlek pa kldder , séngar och husen. Det skulle vara mycket léttare. Varfor ar
det inte sa? Vi diskuterade varfor vissa ménniskor ar korta och andra ldnga. Vi kom in pa
begrepp som gener och anlag. Kan man bli ldng om man har korta fordldrar? En pojke svarade
att det kunde man for han visste att han drvt mormors 6gonfarg. Man kan drva saker efter andra i

slakten inte bara sina foréldrar.”

I detta exempel kommer vi in péd fraigor som engagerar eleverna. Eleverna far lénka till vad de
vet sedan tidigare och sjilv upptidcka behovet av ny kunskap. De far tillfélle att stélla fragor
och sjdlv gemensamt med andra elever och pedagoger svara pa fragorna. Scherp & Scherp
(2002) skriver om pedagogers uppgift som handledare. De menar att pedagoger ska utgd ifran

elevers problem och fragor. Det ar viktigt att pedagoger deltar i problemldsningen (ibid).

Det finns flera olika sétt att 16sa uppgifter och det &r inte alltid bara ett sétt som dr korrekt.
Eleverna har uttryckt det under aktionen och jag finner i observationerna exempel pé detta.

Haér har eleverna redovisat hur alla har 16st samma uppgift men med olika strategier.

- Vi later figurerna vara och méter oss pa riktigt sa far vi reda pa vem som ar langst.
- Vi héller upp vara figurer s& ser vem som &r langst och kortast.
- Vilagger dem pa varandra sé ser vi skillnaden.

- Vilagger dem bredvid varandra.
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Ur 6vriga pedagogers loggbok kan jag ldsa:

”Eleverna fick en uppgift att 16sa ett problem. Vi ville veta hur langt det var fran en markering pa
golvet till skapet. Vi har inget att méta med (tex. remsa) Hur ska vi gora for att ta reda pa det?

- Taen tejp- bit och ldgg fran markeringen till skapet och mét sedan tejpen med en linjal.

- Mita med linjal

- Man kan méta med fotter.

- Man kan méta med fotter men inte ga snett for da blir det fel. Det blir for langt.

- Men man kan ju ha olika stora fotter...da stimmer det inte.

- Da kan man mita varandras fotter och sedan jaimfora.”

Har har eleverna funderat pa 16sningar pé ett problem och visat pa olika sétt att 16sa
problemet. Eleverna har tillsammans kommit med forslag och “gett” varandra brénsle och

aven diskuterat 16sningar pa problem som olika stora fotter”.

Under aktionen har jag sett att det dr viktigt att visa eleverna att man kan 16sa uppgifter pa
olika sitt. Jag har arbetat for att fa eleverna att "6ppna” upp och vaga stilla fragor och
reflektera. Syftet med att visa pa olika sétt att 16sa uppgifter ér att ka elevernas tilltro till sin
egen formaga att 16sa problem. Det har jag upplevt som stundtals svart och dven uppfattat att
eleverna verkar ’forvirrade”. Jag kan ldsa i deras 6gon att de inte kinner igen
inldrningssituationen. De frigar sig, - Vad vill hon? Jag tolkar det &ven som om vi har elever
som trivs béttre 1 det gamla systemet, - tala bara om for mig s ska jag gora det, s jag slipper
tanka.. Néar elever fran tidig alder far lara sig att det finns olika sitt att I6sa uppgifter ser de det
som en sjdlvklarhet. Vi ndr dven malet med reflekterande elever som inte vill slippa tdnka

utan ser det som en naturlig del av larandet.

Under hela aktionen har eleverna pa olika sitt uttryckt larande. Exempel ur observationerna:

”Begrepp som hogst- lagst anvdndes. En pojke kinde inte till begreppet ”1dgst” da var hans
kompis snabb pé att visa. - Kom titta hér den hér bénken 4r ldg, den andra bénken ar lagre och
pallen &r lagst. Pojken som var osédker svarade — jaha du menar minst! — Nja, ungefar fast den

behover inte vara minst bara att den 4r lagre!”

Hir visar eleven som forklarar for sin kamrat pd begreppskunskap. Eleven anvinder sig av
viktiga matematiska begrepp och visar dven sin kunskap nér den andra eleven forsoker dra

paralleller mellan minst och ldgst. Detta ger eleven med svarigheter med begreppen en chans
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till 1arande och det ger eleven som forklarar begreppen mojlighet till att befésta sina egna
kunskaper. I aktionen med eleverna har uppdragen pé ett naturligt sétt lett oss in pa
matematiska begrepp som ér virdefulla for elever att behdrska. Eleverna fick i uppgift att rita
av och beskriva likheter och skillnader.

Detta ledde till att vi tillsammans diskuterade begreppen. Jag ldser i min loggbok:

”Eleverna ritar av varandra och vi diskuterar begrepp for att kunna beskriva tex. lang, kort,

minst, storst, langst och kortast”

Eleverna viljer ofta att uttrycka att moment var roliga eller som en flicka finkdnsligt uttryckte
sig mindre roligt. Det jag ocksa noterade under elevutvirderingen var att eleverna kopplar

praktiska problem med négonting trdkigt som haér:

- Nér vi skulle rita av vara kroppar var det inte sa kul. Det blev s& mycket papper och det var
jobbigt att klippa.
- Nér vi skulle méta med kuberna blev det svart. Kuberna gick av hela tiden.

- Nér vi mitte lingden med véra remsor s blev det fel, det stimde inte.

Dessa uttalanden tycker jag visar att eleverna dr pa en praktisk niva 1 sitt tinkande. Det var
besvirligt med materialen vi anvinde och det gjorde det "trakigt”. Att i dessa ldgen fundera
over vad man har lart sig 6verskuggas av praktiska problem och det dr det som finns kvar i

minnet nir vi utvarderar.

Négra uttalanden visar dock pa att det finns tecken pé att elever funderat over sitt larande.

Exempel fran elevutvirderingen:

- Jag larde mig att rdkna med hogre tal : 10, 20, 30 osv.
- Jag blev bittre pa att arbeta med andra.

- Jag har trdnat mig pa att lyssna pa andra.

- Vad ett diagram &r for nagot.

- Nér det &r svart dr det en utmaning.

Dessa elevuttalande tolkar jag som ett reflekterande Gver sitt eget larande.
Haér har eleverna funderat 6ver vad som har hint med dem under processen. Alla dessa
uttalanden fran eleverna hade vi kunna arbeta vidare med for att fordjupa reflektionen genom

att stilla stodfragor till exempel — Hur har du trénat dig pa att samarbeta med andra? Hur vet
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du att du har blivit bittre pa det? Vad ar ett diagram? Jag stdllde ndgra stodfragor och
upptickte att eleverna och jag som pedagog behdver mer trining pa det. Forutom att eleverna
behover trinas bort frén gjort till 14rt s behdver vi ldrare trdna pé att stilla stodfragor som gér

ut pa att ldra och inte pa vad vi har gjort.

Uttalandet: - Ndr det dr svart dr det en utmaning, tolkar jag som ett tecken pd Deweys
reflektiva tankeakt. Eleven har stott pd hinder och sokt ldsningar for att komma vidare och det
positiva dr att se det som en utmaning och inte ’ge upp”. Det dr detta som vi behover ldra
eleverna att lita pa sin formaga att hitta 16sningar pa problem. I 6vriga pedagogers loggbok
kan jag ldsa om en elev som trodde att klassrummet var kvadratiskt. Hon kom efter mitning
fram till att klassrummet var rektanguldrt. Sdtter man in hdndelsen i Deweys reflektiva

tankeakt blir det som foljer:

1) Problemsituation: Eleven blir klar dver att hon dr osdker pd om hennes
teori om att rummet dr kvadratiskt stimmer.

i1) Problemdefiniering: Ar rummet kvadratiskt?

1i1) Hypotes: Hur kan jag 16sa problemet? Om jag méter rummet kan jag fa
reda pa om det &r kvadratiskt?

v) Resonerande: Hur ska jag méta? Ska jag stega? Ska jag méta med
mattband?

V) Testandet: Har verkstéller eleven sin hypotes 1 handling och stegar
(miter) rummet for att kontrollera och uppticker dé att rummet ér

rektangulért.

Eleven uttrycker larande genom att visa pa en strategi for att 16sa problemet. Hon har visat pa
handlingskraft for att beméstra situationen och for handlingen framét genom strategier for att
hitta Idsningen pa problemet. Denna reflektiva tankeakt ledde till sdker kunskap hos eleven.
Dels har eleven lért sig en strategi for att I6sa problem och dven till kunskapen om det
faktiska att klassrummet ar rektangulart.

Jag har flera exempel fran observationerna dir elever uttrycker lirande och dar de visar pa
olika strategier for att 16sa uppgifter. Vid dessa tillfdllen &r det sociala samspelet viktigt dédr de
ger varandra brénsle som Soderlund (2000) pépekar. Jag visar hér pé ett exempel som jag

finner i observationerna:
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- Alla behover inte jamfora med varandra. Jag var ldngre &dn X eftersom X hade matt med dom

andra sa visste vi att hon var ndst langst. Sedan var det XX for hon var bara lite kortare &dn X.

Haér visar eleverna pa ett logiskt tinkande med att alla inte behdver jimfora med varandra men
kan anvénda sig av uteslutningsmetoden. De hér eleverna var inte alla 6verens fran borjan hur
den eleven som framforde strategin tinkte men diskuterade sig fram och jag kunde observera
att det blev ett lirande for nagra av de 6vriga gruppmedlemmarna.

Logiskt tinkande och begreppsuppfattning som elever uttryckt finns dven att finna i

observationsanteckningarna:

”Observation nér vi pratar om remsorna och hur man kan méta utan remsor. Da kommer en elev
pa att om man vet hur lang man &r sé kan man sétta remsan mot kroppen och rékna ut hur lang
remsan dr. Tex. om remsan &r hdlften av din kroppsldngd och du vet att du r 140 cm lang, da

vet du att remsan &r ca 70 cm lang.”

Har uttrycker eleven som observatoren uppfattade det en reflektion. Eleven funderade och nir
hon uttalade detta var det som en ”Aha”- upplevelse. Eleverna behdver starkas 1 sin tilltro till
att 16sa problem och ddrmed mojligheterna i ett livsléngt ldrande i sin

problemldsningsformaga.

Schons (1988) teorier om reflection in action &r ett begrepp som dr viktigt att pedagogerna
kanner till och observerar i1 skolan. Nér detta sker 1 verksamheten dr det av stor betydelse att
pedagogerna vet vad som hédnder med eleverna for att inte avbryta en aktivitet som &r av
betydelse for deras ldrande.

Jag laser 1 min loggbok:

”Jag ser manga olika sitt att 16sa uppgiften med att rikna 100-kuber. Vissa elever plockar isér
10-stavarna och riiknar kub for kub. Jag hér nagra av dessa elever stona —Ah, nej nu har vi
blandat ihop det. Vi far borja om. Négra av eleverna riknar 10, 20, 30... osv. En elev rdknar
tillsammans med en annan elev. De borjar med att rdkna kub for kub. De plockar inte isér
kuberna utan behéller dem i 10-stavar. Helt plotsligt sdger den ena eleven — Véanta! Man kan

rikna 10, 20, 30... D4 tanker jag — Wow, reflection in action!”

Exemplet fran min loggbok visar att jag har fatt syn pa Schons begrepp “reflection in action” i
praktiken. Eleven stannade till mitt i “rdknandet” och stoppade aktiviteten for att gora pa ett

annat, béttre sitt. Han tolkar aktiviteten som en délig metod for att na ett riktigt resultat. Efter
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denna héndelse aterkom dessa tvé elever ménga génger till att man kan rdkna tio 1 taget”, ett
véldigt tydligt uttryck for ldrande. Det jag har uppméarksammat &r att det dr svért for elever att
uttrycka reflektioner under padgéende aktivitet. Jag har aktivt lyssnat under aktionen for att
hitta exempel pa “reflection in action” men exemplet ovan ér det enda som jag observerade
under arbetets ging. Varfor jag dnda skriver att det dr viktigt for pedagogerna att kdnna till
“reflection in action” &r fOr att nér det sker &r det en viktig process i elevens ldrande som inte
far avbrytas.

Jag har 1 observationerna uppmaéarksammat att diskussionerna mellan eleverna leder till att
elever borjar att se sig sjdlv i ett storre sammanhang. De paborjar processen fran jaget och
blickar ut mot omvérlden med jimforelser och funderingar. Eleverna uttrycker tex. hur de ser
ut i jamforelse med andra pa ett naturligt och ofta med inslag av diskussioner runt det. Jag har
kédnt en viss oro for att elever ska fa negativa tankar om sitt utseende nir de jamfor sig, men
med inslag av diskussioner som jag har lett i samband med aktiviteterna har vi fatt en bra

balans i jimforandet.

8.3 Hur ska vi arbeta for att stimulera reflektioner?

I resultatdiskussionen ovan har jag kontinuerligt tagit upp olika viktiga inslag av vad som
behovs i1 skolans organisation for att stimulera reflektioner. Jag kommer under denna fraga att
plocka ut det som jag kan isolera till stimulerande av reflektioner.

Moreau & Wretman (2006) uttrycker tydligt att det som behovs for att stimulera elevers
reflektioner &r tid och stodfrdgor. For att detta ska ske maste pedagogernas kunskaper om
reflektioner 6ka. Pedagogerna behdver precis som eleverna trdning 1 att arbeta med

reflektioner och hitta metoder att arbeta med stodfragor.

Relationers betydelse for reflektioner dr ndgonting som har etsat sig fast i mig. Ska vi utgd
fran elevers fragestéllningar méste eleverna kédnna sig trygga i skolan och véga stilla fragor.
Vi maéste virna om fungerande relationer i skolan. Pedagoger maste medvetet arbeta for att
skapa goda relationer mellan elever och dven mellan elever och pedagoger. Jag ldser i min

loggbok:

”Jag observerar en av pojkarna som inte var aktiv. Jag fragade honom hur det gick han skruvade pa
sig. Nér vi pratat en stund forstod jag att han inte visste namnen pa barnen som han arbetar med.

Vilken pedagogisk miss! Hér pratar vi om att reflektera med barnen och jag har missat detta.
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Forfarligt. Detta maste jag ta upp med arbetslaget. Det &r ju blandade grupper fran forskoleklassen

1:an och 2:an och jag tog bara for givet att barnen kidnde varandra.”

Eleven kinde sig inte trygg att stélla de fraigor som var nddvéndiga for att 16sa uppgiften han
fatt. Har blir det tydligt att relationers betydelse &r otroligt viktiga for att fa till reflektioner

med elever.

Elever behover fa svar pa sina egna fragor och utmanas 1 sin forestillningsvérld. Scherp &
Scherps (2002) teorier om att eleverna sjilv ska uppticka behovet av kunskap har vi
pedagoger stor nytta av. Under denna punkt dr det &dven viktigt att papeka att elever méste
uppleva att pedagogerna tar deras fragor och problem pa allvar. Pedagogen har en viktig roll
att delta i problemldsningen (ibid). Vi maste bli bittre pé att finna utmaningar som kénns
angeldgna for eleverna. Vi maste konstruera lektioner dér elevernas fragor star i centrum och
om de inte har frdgor sa ar det var uppgift att som pedagog utmana dem. Det &r betydelsefullt
att vi startar pa elevernas niva for att sedan vidare kroka fast med nya erfarenheter, for att

bygga upp nya kognitiva monster.

Det sociala samspelet fran tidig alder 1 skolan har en viktig central roll i elevers utvecklande
av reflektioner. Teorierna séger en sak och skolan fungerar efter andra normer. Skolan lever
fortfarande mycket efter att en duktig pedagog lyckas fa tyst i klassrummet (Carlgren i
Fransson 2002 ). Forsoker vi att tillfredsstélla omvarlden med ett tyst klassrum samtidigt som
vi har kunskaper om att det inte &r det optimala for elevers larande?

Det tysta klassrummet kommer ocksé att paverkas av inférandet av reflektioner. I teorierna
vittnar manga om det sociala samspelets betydelse for elevers ldrande. I samtal med andra
forandras och utvecklas vara inre forestidllningar. Den kognitiva utvecklingen far sitt briansle
utifran 1 samspel med omgivningen (Séderlund 2000). Detta leder till att skolan inte l&ngre

ska ha det tysta klassrummet som idealet. Jag ldser i min loggbok:

” Jag ar helt slut i huvudet. Eleverna har pratat mycket under dagens aktion. Jag vet att detta
leder till 6kade kunskaper och att dom maste fa lov att prata med varandra...men oj, vad trott jag

dr i huvudet. Det ar tur att vi inte har det s& hér jamt!”

Har vittnar anteckningarna i min loggbok om att det 4r kravande for oss pedagoger att infora
ett socialt samspel 1 klassrummet. Jag var trots mina nya kunskaper kring samspelets

betydelse littad over att detta varade under en begransad del av dagen. Vad pedagoger
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behover fundera over dr i vilka olika forum vi tridnar eleverna pa reflektioner och hur vi ska
anvédnda det sociala samspelet i ldrandesituationer.

Jag sammanfattar vad som behdvs for att stimulera reflektioner i figur 3:

Socialt
samspel

Kunskaper Stodfragor

och traning

Stimulerar
reflektioner

Fungerande
relationer

Elevfragor
/utmaningar

Figur 3. Faktorer som stimulerar reflektioner.

Alla dessa olika faktorer fungerar tillsammans stimulerande for elevers reflektioner i skolan.

8.4 Arbetet med reflektioner fortsétter

Arbetet med reflektioner méste fortsatta for att ge eleverna verktyg for sin kognitiva
utveckling. Mina egna reflektioner &r manga och stundtals har jag upplevt det besvérligt att
reda ut alla mina tankar och lardomar av aktionen och mina teoristudier. Jag anser fortfarande
att reflektioner ar ett svirt dmne att studera och praktisera i skolan. Jag har under studietiden
snubblat manga ganger och har trédnats mycket i grubbleri. Illeris (2001) skriver om ett
gammalt begrepp som skolan ofta har anviant sig av: Vi lar for livet och inte for skolan™.
Eleverna har ofta den motsatta uppfattningen, att de lar for skolan. Ifall nagon, mot férmodan,
skulle f& anvéndning av skolkunskaperna utanfor skolan sa &r det att betrakta som en
overraskande bieffekt (ibid). Vilken typ av samhéllsmedborgare vill vi ha? Illeris skriver att
det 1 olika unders6kningar har visats att skolan trénar eleverna att kontrollera sig motoriskt

och verbalt, sitta stilla under ldngre stunder, prata pa ldrarens uppmaning och vara sjdlvgéende
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under langre perioder med starka inslag av sjilvdisciplin. Detta funderar jag 6ver i mitt arbete
med eleverna pd min skola. Jag har blivit sjélvkritisk mot den organisation som jag och andra
pedagoger ér delaktiga i. Det positiva &r att jag genom mina studier har fatt upp 6gonen for

dessa krafter och i och med detta far mojligheter att paverka skolans organisation.

I skolans styrdokument 8ldggs pedagoger att trédna vara elever sd att de utvecklar olika
formégor t.ex. formégan att reflektera. Om vi vill att eleverna ska reflektera, innebér det att vi
maste bli bittre pd att ge eleverna verktyg for att kunna reflektera.

Man borjar med att utgd ifran elevernas erfarenheter for att utmana deras forestéllningar och
skapa fragor hos dem. Man skapar helt enkelt ett behov av att fordjupa och bredda sina
erfarenheter. Reflektionen ska ses som ett sétt att forsta sina nya erfarenheter och dven hur
processen gick till ndr man tillforskaffade sig dessa. Uppnds detta hos eleven har vi pedagoger
uppnatt malet med vart uppdrag. Vi har gett eleverna ett verktyg for sitt framtida ldrande

genom livet.

Det vore till arbetslagets gagn pd min skola, om ett medvetet, kvalitativt arbete for att
forbattra elevernas reflekterande over sitt larande, kom till stdnd. Far vi mojlighet att halla fast
vid tanken kring aktionsforskningens fyra faser, har vi pedagoger ett verktyg som kan hjélpa
oss vidare i detta arbete.

Jag avslutar med att uppmuntra andra pedagoger till att observera elevers reflektioner. Genom

manga elevobservationer far man en inblick i1 deras fantastiska vérld. Bara det &r modan vérd!
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Bilaga 1

PLANERING o
g
ARBETSOMRADE: Jémfora och mita. —

Termin/ar: hostterminen 2006
Tidsperiod: vecka 42- 50 2007

Klass: f-klassen-2:orna

Arbetsomrddet avser féljande strdvansmal i léroplanen:

Skolan ska strdava efter att eleven:

- Tilltror och utvecklar sin férmdga att se monster och strukturer som gor
virlden begriplig samt stdrker denna férmdga genom muntlig, skriftlig och
undersckande verksamhet.

- Utvecklar ett kritiskt och konstruktivt forhdllningssdtt till egna och andras
resonemang med respekt och lyhérdhet for andras stadllningstaganden.

- Ldr sig att lyssna, diskutera, argumentera och anvanda sina kunskaper som

redskap for att: *formulera och préva antaganden och Iésa problem, * reflektera éver
erfarenheter och kritiskt granska och virdera pastdenden och férhallanden.

Detta ska jag ldra mig:

- Jag ska kunna se likheter och olikheter genom att jamfora.
- Jag ska kunna arbeta sjdlv och tillsammans med andra.
- Jag ska kunna prata om vad jag ldrt mig och hur jag lart mig.

Férmagor
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Jamfora Uttrycka
Beskriva Reflektera
Forklara

Arbetsmetod

Utifrdn ett material kommer vi att

Jamfora pa olika sdtt. Vad innebér det att jamféra ldngden? och
vad innebdr det att mata?

rita helkroppsfigurer av varandra, klipper ut och diskuterar vad vi ser och far
veta av en figur.

Gora ett matt pd sina langder med hjdlp av pappersremsor.

Jdmfora arm- och benldngder hos varandra med hjadlp av rdkneremsor.

Med hjdlp av sma grodor som de kan fa att hoppa, bestdmmer vi avstand.

Mdta med olika foremal.

Mdta ldngder med sina egna fotter, som vi placerar tatt efter varandra.
Mdta med olika matt, hdr far vi vélja mellan fem olika féremal ex. pennor,
tandpetare och skedar.

Mdta med samma matt.

Introducera en mdattenhet, en kub som vi anvinder i de resterande
arbetsmetoder.

Mdta olika foremadl som exempel Ldraren, tio hopp etc..

Tillverka en matsticka som innehdller tio kuber.

Anvdnda var matsticka till att mdta olika féremal.

Tillverka en mdatremsa som motsvarar tio matstickor.

Mdta omkrets med var matremsa och att mdta grodornas hopp.

Efter varje arbetsmetod kommer vi att reflektera 6ver vad vi ldrt oss och samla
vart material i en temabok.

Utvdrdering

Ldraren lyssnar/ser pa hur jag samarbetar och arbetar sjdlvstandigt.
Ldraren lyssnar och observerar pa hur och vad jag ldrt mig ndr vi reflekterar.
Ldraren kommer att titta i var Temabok och se vad jag gjort.

Vi utvdrderar gemensamt med + (positivt) och -(negativt)
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Bilaga 2

Vi miéter olika foremal
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