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The overall aim in this thesis is to explore professional conversations about
science teaching experiences, both in an educational setting with student
teachers, and in a local professional development project with a science teacher
team, regarding possibilities for developing professional knowledge in a
collegial setting.

Two empirical studies were conducted. Study 1, focusing on student
teachers’ conversations in the educational setting of a one-year complementary
teacher education program for student teachers with an academic degree in
science, technology, and/or mathematics. The empirical material was collected
from non-compulsory additional meetings involving three to six student
teachers, which were audio-recorded. In Study 2, the empirical setting was a
collaboration with a science teacher team and researchers in a two-year project
for local professional development, in which four science teachers at a lower
secondary school met for teaching planning once a week. Study 2 includes four
of these meetings, which were audio-recorded, at which the science teachers
focused on both designing and following up on a summative test in the eighth
grade involving the human body. Both studies were designed to establish
reflective conversations about science teaching and student learning, including
considerations for teaching a specific science topic, based on teaching
experiences in science classrooms.

A phenomenographic approach was used to identify qualitative differences
in both ways of experiencing science teaching in the conversations, and how
different teaching experiences were brought together by the group in the



conversations to constitute shared meaning. In addition, the content of the
student teachers’ reflective conversations about teaching experiences was
further investigated in terms of pedagogical content knowledge (PCK).

The findings show how professional conversations about science teaching
experiences for teaching build on two central and interdependent dimensions:
the qualitative content of the discussion, and the establishment of a common
object of discussion. Collegial development of professional knowledge for
science teaching by way of conversations requires contemporaneity and
interplay in both dimensions of the conversation. The varying character of
discussions when it comes to the interplay between their central dimensions
implies varying possibilities for learning and development, for both individuals
and their colleagues.

This thesis highlights challenges in establishing structured and reflective
conversations based on science teaching experiences, which implies the
importance of offering student teachers possibilities to participate in
conversations during teacher education, with the aim of preparing them for
future professional development. In the context of teachers’ professional
development, the contemporaneity in complex content and interaction needs
to be considered and not taken for granted, in order to contribute to the
possibilities for developing professional knowledge in a collegial setting for

teaching science.
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Kapitel 1 Introduktion

Runt om i skolorna genomfér NO-lirare varje vecka lektioner med
naturvetenskapligt innehall. Den mest centrala dimensionen av lirares arbete dr
undervisning, dvs. det kunskapsarbete som liraren genomf6r i samspel med
elever (Carlgren, 2015). Lirarens undervisning framhalls samtidigt som den
enskilt viktigaste faktorn for elevers skolframging (Datling-Hammond, 1997,
Hattie, 2009; Timperley, 2011). I detta sitt att tala om undervisning framtrider
liraryrket som individuellt, men vill man férsta férberedelser och utveckling av
undervisning i naturvetenskap kriver det utbyte med NO-kollegor.
Samtalsformen ér da avgorande. Samtal om undervisning som form for ldrares
samarbete kan dirmed fungera som en link mellan lirares individuella arbete i
klassrummet och gemensam utveckling av undervisning.

I kompetensutvecklingssammanhang betonas &ollegiala samtal och kollegialt
lirande som former for lirares samarbete om undervisning savil nationellt
(Langelotz, 2017; Skolverket, 2015) som internationellt (Bryk, Camburn &
Louis, 1999). Samtal om undervisning kan ses som ett sitt att kollektivt tinka
tillsammans, vilket beskrivs som ett kraftfullt och kreativt arbetssitt (Littleton
& Mercer, 2013). Kompetensutveckling som utgar ifran ldrares
situationsbundna  fragestillningar om och reflektioner &ver sin
undervisningspraktik i t.ex. naturvetenskap ar gynnsam for lirares lirande
(Simon & Campbell, 2012; Labone & Long, 2016). En sidan utgangspunkt
innebidr sdledes méjlighet att lira fran undervisning (Bullough & Smith, 2016;
Darling-Hammond, Hammerness, Grossman, Rust & Shulman, 2005).

Kollegialitet innebir ett utbyte om yrkets innehall, vilket goér samtal om
undervisning till en forutsittning fér kollegialitet i lirarprofessionen (Kintz,
Lane, Gotwals & Cisterna, 2015; Vescio, Ross & Adams, 2008). Lirares
formaga att samtala om undervisning dr dirmed en forutsittning for att
gemensamt lira frin undervisning, vilket i férlingningen kan bidra till
utveckling av undervisning (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Little,
2002) och elevers lirande (McLaughlin & Talbert, 2006). Lirarprofessionen har
sdledes savil ett individ- som ett kollegialt perspektiv. Sambandet mellan individ
och kollegium kan dirmed ses som bade vixelverkande och Omsesidigt
beroende av varandra (Shulman & Shulman, 2004). Betydelsen av att kunna
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hantera den komplexitet som undervisning om ett specifikt innehall innebir
beskrivs som en central del av vad som kinnetecknar lirares professionalism
(Hudson, 2002).

Lararprofession 1 ett samhallsperspektiv

Lirarna uttrycker behov av att 4gna mer tid 4t undervisning och utveckling av
undervisning, professionens kidrnverksamhet, och dd girna i samarbete med
kollegor (OECD, 2016). Lirarprofessionens férutsittningar var en central friga
fér den s.k. Skolkommissionen som bildades dr 2015 som reaktion pa bland
annat neditgiende PISA-resultat under flertalet ar. Kommissionen gavs i
uppdrag av regeringen att ’limna forslag som syftar till h6jda kunskapsresultat,
forbittrad kvalitet i undervisningen och en 6kad likvirdighet i skolan”
(Utbildningsdepartementet, 2015, s. 1). Skolkommissionen betonar vikten av
ett langsiktigt perspektiv pa ldrares utbildning och utveckling, och féreslar
framtagande av ett professionsprogram (SOU 2018:17). Den konkreta
utformningen av ett sidant program kommer att ske tillsammans med lirare,
skolledare, lirarutbildare och skolhuvudmin. Dirigenom, menar de, att en stark
legitimitet kan skapas f&r professionsprogrammet. Kollegiala processer och
utvecklingsprojekt f6rlagda pé skolorna identifieras hir som centrala byggstenar
1 ett professionsprogram och samtidigt betonas att grunden fér kollegialt

larande ar:

att utveckla systematik och metodik for lirare att tillsammans med andra
stindigt fOrbittra undervisningen — just didr man stir, utifrin de unika
férutsittningar som dir rider, och utifrin de val man gjort pa basis av all den
kunskap man besitter. (SOU 2018:17, s. 1406)

Inférandet av ett professionsprogram, dir utgingspunkt tas i den lokala
skolpraktiken, skulle innebdra att initiativ till och styrning av lirares mojligheter
till utveckling ”forflyttas fran ett “utifran-uppifran-perspektiv’ till ett ”inifran-
nerifran-perspektiv’”’(SOU 2018:17, s. 143). I ett sadant professionsprogram,
dir kollegiala processer betonas, tolkar jag det som att professionella samtal om
undervisning framtrider som ett av verktygen som rimligen bor 16pa som en
r6d trad. Utéver slutbetinkandet om ett professionsprogram (SOU 2018:17)
har en utredning genomférts om hur likvirdighet i svensk skola kan 6ka (SOU
2020:28). Aven dir betonas inférandet av ett sidant professionsprogram som
angeldget och foreslas ”skyndsamt etableras med start 1 skolor med sirskilda
utmaningar” (SOU 2020:28, s. 582).
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INTRODUKTION

Inneboérder av ldrares professionalism respektive professionalisering diskuteras
dven 1 relation till val av innehall i lirarutbildning. Englund och Dyrdal
Solbrekke (2015) skriver:

Utrymmet f6r skolans och lirarnas huvuduppgifter, planering och
genomfdrande av undervisning som grund fér de studerandes lirande, den
didaktiska komponenten och den moraliska relationen grundat i ldrares
professionella omdéme, tenderar att komma i bakgrunden. (Englund &
Dyrdal Solbrekke, 2015, s. 184)

Professionaliseringen refererar till yttre perspektiv, dir aspekter om autonomi,
yrkesstatus och legitimitet 1 relation till samhallet stir 1 fokus.
Professionalismen, 4 andra sidan, ror det inre arbetet 1 skolan, siledes det
professionella utévandet av det som kannetecknar professionen - undervisning,

Lirares grundutbildning syftar dirmed till att forbereda studenterna for bade
undervisning och utvecklingsarbete med kollegor (SFS 1993:100). D4 dessa bada
perspektiv av lirararbetet integreras och samspelar kan det bidra till ldrares
fortsatta lirande och utveckling, vilket dr en viktig aspekt av ett professionellt
yrkesutévande. Inom forskning om professioner i allmidnhet betonas ling
utbildning, teoretisk kunskapsbas, kunskapsutveckling, autonomi och yrkesetik
som centrala kdnnetecken for att en grupp ska betraktas som professionell
(Colnerud & Granstrom, 2015).

Denna avhandling handlar om samtal om undervisning i naturvetenskap. I
tva empiriska studier underséks lirarstudenters respektive ett NO-lirarlags
samtal om undervisning och elevers lirande i naturvetenskap. Det innebir en
amnesdidaktisk inramning ddr samtalen tar utgingspunkt i deltagarnas
erfarenheter av undervisning i naturvetenskap i1 klassrummet. Samtal om
undervisning, bide inom ramen for lirarutbildning och for ldrares fortsatta
utveckling och lirande, anvinds som en form f6r kollegial utveckling. Samtidigt
behovs fler studier for att forsta mer om varfor denna form inte automatiskt
leder till framgang (Littleton & Mercer, 2013). Dessutom finns det fa studier
som undersoker lirares kollegiala samarbete om undervisning och elevers
lirande i naturvetenskap (Popp & Goldmann, 2016). I avhandlingens studier
belyses hur samtal om undervisning i naturvetenskap pa olika sitt kan bidra till
mojligheter f6r lirarstudenters respektive lirares utveckling och lirande frin
erfarenheter av genomford undervisning. Det innebir ett specifikt intresse for
hur och vad samtal om undervisning kan vara for att bidra med méjligheter f6r
gemensam utveckling av dmnesdidaktiskt kunnande.
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Avhandlingens disposition

I detta forsta kapitel gavs en 6versiktlig introduktion till det forskningsfilt och
problemomrade som avhandlingen avser att ge ett kunskapsbidrag till. I det
andra  kapitlet presenteras avhandlingens Gvergripande syfte och
forskningsfraga. Avhandlingen 4r en sammanligening av resultat frin tre
fristiende artiklar, vars respektive forskningsfrigor presenteras i respektive
artikel. I det tredje kapitlet redogdrs mot vilken bakgrund resultaten i artiklarna
kan ldsas, forstds och relateras till. Det innebidr en presentation av for
avhandlingen centrala begrepp samt savil nationella som internationella studier
med relevans f6r avhandlingens problemomrade.

I det fjirde kapitlet redogérs f6r avhandlingens teoretiska utgangspunkter
med avseende pa vad samtal om undervisning i naturvetenskap innebir. I det
femte kapitlet beskrivs studiernas genomférande, samt val av metoder och hur
genererad empiri har analyserats. I det sjitte kapitlet presenteras resultaten av
vardera studien i relation till studiernas respektive syfte. Kapitlet avslutas med
en syntes och ett sammantaget huvudresultat £6r avhandlingen 1 sin helhet. 1
sjunde kapitlet diskuteras innebérden av resultatet i relation till avhandlingens
overgripande syfte och forskningsfriga samt tidigare forskning.
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Kapitel 2 Syfte och forskningsfraga

Avhandlingens syfte

Syftet med avhandlingen ir att belysa samtal om undervisning i naturvetenskap,
med avseende pa dess mojligheter for utveckling av lirares professionella
kunskap. Den specifika kunskap som avses i denna avhandling ér relaterad till
undervisning om specifikt dmnesinnehall, vilket dirmed innebdr ett
imnesdidaktiskt forskningsfokus. I detta sammanhang édr det av intresse att
studera savil lirarstudenters som lirares samtal om undervisning, i syfte att
identifiera samtalets mojligheter f6r och bidrag till lirande och utveckling. Pa
ett 6vergripande plan handlar det om att underséka vad samtal om undervisning
i naturvetenskap kan vara och innebira i ett kollegialt perspektiv.

Samtal om undervisning i naturvetenskap undersoks i avhandlingen inom
ramen for tva studier. I den forsta undersoks lirarstudenters samtal om
undervisning utifran erfarenheter av undervisning under lirarutbildning. I den
andra studien undersoks ett NO-ldrarlags samtal om undervisning inom ramen
for lokal professionsutveckling. De tvd studiernas specifika syften beskrivs
ndrmare i kapitel 5.

Avhandlingens 6vergripande forskningsfraga

Pé vilka sdtt kan samtal om undervisning i naturvetenskap bidra till mijligheter for

ldrarstudenters respeftive larares larande och professionella ntveckling?

Den o6vergripande forskningsfragan studeras inom ramen for tva studier.
Avhandlingens 6vergripande syfte och forskningsfraga inkluderar siledes tva
skilda och kompletterande kontexter — lirarstudenter i utbildning respektive
NO-lirarlag 1 professionsutveckling. Genom att inom ramen f6r denna
avhandling belysa samtal om undervisning i naturvetenskap i bada kontexterna
- utbildning och lokal professionsutveckling - 4r syftet att bidra med perspektiv

pé vad samtal om undervisning i naturvetenskap kan vara i lirarprofessionens

olika skeden.
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Kapitel 3 Bakgrund och tidigare
forskning

I avhandlingen studeras samtal om undervisning i naturvetenskap i en kontext
av savil utbildning som professionsutveckling. Lirarutbildning syftar till att
forbereda studenterna f6r kommande yrkesutévning vilket inbegriper grunden
for fortsatt utveckling och lirande som ldrare. Inledningsvis diskuteras
professionsperspektivet for verksamma lirares yrkespraktik och direfter
lararutbildning och dess innehall.

Professionsutveckling och skolutveckling

Lirare deltar 1 aktiviteter av olika slag i syfte att vidareutvecklas inom yrket,
sisom fortbildningsdagar, workshops, inspirationstriffar, kortare och lingre
kurser. Aven om det 6vergripande syftet med att utvecklas som lirare ir
detsamma, kan utgangspunkten for aktiviteten och synen pa lirares méjligheter
att lira via aktiviteten skilja sig at. Denna skillnad har beskrivits som att
deltagande i kortare och fristiende kompetensutvecklingsaktiviteter i huvudsak
innebdr att lira sig for att undervisa till skillnad fran ett mer langsiktigt och
hallbart perspektiv ddr dven formagan att lira sig fran undervisning kan
utvecklas  (Darling-Hammond = m.fl,  2005).  Externa, kortsiktiga
utbildningsinsatser ~ utan  tydlig ~ forankring 1 ldrares  specifika
undervisningskontext leder sillan till lirares lirande trots goda intentioner
(Fullan, 2007). Skolutvecklingsprogram med aterkommande méten och
aktiviteter under en lingre tid innebdr diremot en langsiktighet med hallbara
forutsittningar for ldrares fortsatta professionella utveckling (Darling-
Hammond & Richardson, 2009).

Skillnaden i att lira for att undervisa eller att lira frain undervisning innebar
hirigenom skilda perspektiv pa vem som dger fraigan om innehillet i
kompetensutvecklingsinsatsen. Att lira for att undervisa kan dé innebdra att
ndgon annan dn liraren och/eller kollegorna valt utgingspunkt for aktiviteten.
Kortare insatser inbegriper en linjir syn pa lirares utveckling dir enstaka och
fristaende workshops férvintas implementeras 1 lirares praktik (Hoban, 2002).
Att lira frin undervisning innebdr diremot att ta utgangspunkt i det lokala
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petspektivet med lararnas konkreta och situationsbundna
undervisningserfarenheter (Labone & Long, 20106). Det senare kan didrmed
beskrivas som ett underifrinperspektiv pa utvecklingsaktiviteten. Planering av
larares professionsutveckling bor darfor grundas i en syn pa lirares lirande dir
motivation till att ldra sig kommer fran individens reflektioner kring resultatet
av sin praktik samt behovet av att férdndra densamma (Simon & Campbell,
2012). Lirare som gemensamt analyserar elevers arbete f6r att forstd mer om
sambandet mellan undervisning och elevers lirande som grund fér férindring
av undervisning dr en gynnsam utgingspunkt fO&r lirares ldrande (Little,
Gearhart, Curry & Kafka, 2003; Windschitl, Thompson & Braaten, 2011).

Saledes forekommer en skillnad i huruvida lirares utveckling och
férindringsprocess ses som linjir eller cyklisk (Guskey, 2002). Anvindning av
termerna fére och efter i kompetensutvecklingssammanhang pekar mot en
linjir syn pa lirares utveckling (Opfer & Pedder, 2011). Forfattarna diskuterar
betydelsen av att skifta till en cyklisk och dynamisk syn, dir lirares utveckling
ar en del av ett tredelat system - den individuella liraren, skolan och aktiviteten.

Kennedy (2005) har utvecklat ett analytiskt ramverk f6r modeller av
kompetensutveckling f6r lirare utifran dess skiftande karaktir och uppbyggnad
samt vilken kunskap som kan utvecklas. Detta kan jimféras med ovan
beskrivna resonemang om att lira for eller frin undervisning (se t.ex. Datling-
Hammond m.fl., 2005; Hoban, 2002), dar respektive
kompetensutvecklingsmodell har skiftande epistemologisk utgingspunkt. Lite
forenklat innefattar det 4 ena sidan en kunskapssyn dér kunskap fors ver till
lirarna 4 andra sidan en kunskapssyn dir kunskap transformeras av lirarna
(Kennedy, 2005). Kennedys ramverk har reviderats till att dven beakta
kompetensutvecklingens bakomligeande syfte (Kennedy, 2014).

Lirares lirande bor istillet ses som del av ett system for langsiktigt lirande
och professionell utveckling (Simon & Campbell, 2012). Ett sadant system
innefattar sdledes savil individers som gruppens utveckling och férindring.
Simon och Campbell (2012) uttrycker i detta sammanhang larares lirande som:

We conceptualise teacher learning as a complex combination of the individual
teacher’s knowledge growth, the professional teacher practicing in a
particular setting and the social teacher working collaboratively with others
in that setting. (Simon & Campbell, 2012, s. 310)

Sammanfattningsvis tar en lingsiktigt hallbar kompetensutvecklingsinsats for
lirare dirmed utgangspunkt i lirares egen undervisningspraktik och organiseras
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i ett Omsesidigt samspel mellan den individuella liraren och kollegiet. Det
innebir savil ett individ- som ett kollektivt perspektiv pa lirares professionella
utveckling. Samtidigt som undervisningspraktiken 4r utgingspunkt for
férindring, sa dr det ocksd undervisningspraktiken i sig som genom det
gemensamma, kollegiala arbetet férindras. Den undervisningspraktik som ér av
sdrskilt intresse 1 denna avhandling dr undervisning i naturvetenskap. Lirares
mojligheter till kollegial utveckling av dmnesdidaktisk kunskap dr da av
betydelse.

Amnesdidaktisk kunskap - samtalets objekt

Lirares professionella kunskap om undervisning i naturvetenskap inbegriper
hur lirare mojliggor for elever att lira ett specifikt innehall. Denna specifika
kunskap ryms inom dmnesdidaktik och 4r dirmed specifik fér lirarprofessionen
och lirarutbildning (Wickman, 2014; Wickman, Hamza & Lundegard, 2018).
En undervisningssituation forutsitter och innefattar elev, lirare och ett innehall.
Inom didaktiken 4r den didaktiska triangeln en viletablerad modell f6r att
beskriva relationer mellan elever, lirare och innehdll i en specifik
undervisningssituation (se t.ex. Schoenfeld, 2012). Med utgangspunkt i den
didaktiska triangeln framtrider enligt Hudson (2002) en uppsittning relationer
i varje undervisningssituation, s.k. didaktiska relationer, vilka han betraktar som
kidrnan i ldrares professionalism. Pa liknande sitt kan undervisning dven
differentieras till ”en praktik som omfattar flera praktiker” (Catlgren, 2015, s.
256) - elevens respektive lirarens praktik, samt deras gemensamma praktik.
Lirarens praktik benimns den didaktiska praktiken (Catlgren, 2015). Inom
denna praktik kan didaktiska frigor ange riktning fOr ldrares didaktiska
Overviganden.

Didaktikens centrala fragor i relation till planering av undervisning om ett
avgrinsat innehall dr: vad som ska liras, hur det ska undervisas och varfor detta
innehéll fér en specifik elevgrupp (Sjoberg, 2010; Wickman, 2014). De
didaktiska frigorna skapar sammantaget ett holistiskt ramverk som ldrare kan
vigledas av i sitt professionella yrkesutévande (Hudson, 2002). I den nordiska
utbildningskontexten och i linder pa den europeiska kontinenten ér didaktik
och de didaktiska fragorna som verktyg viletablerade som lirares specifika
kunskap om undervisning och elevers lirande (Hopmann, 2007), till skillnad
fran den anglosaxiska och amerikanska kontexten (KKansanen, 2009; Wickman,
2014). I USA dr pedagogical content knowledge, PCK (Gess-Newsome, 1999;
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Magnusson, Krajcik & Borko, 1999; Shulman, 1986, 1987), ett viletablerat
ramverk for denna kunskap, sirskilt inom undervisning och lirande av
naturvetenskap.

Didaktik och PCK har som nimnts ovan utvecklats inom olika kontexter
och utbildningstraditioner, dir PCK relaterar till den s.k. curriculum-
traditionen. Hudson (2002) diskuterar skillnaderna mellan didaktik- och
curriculum-traditionerna. Han menar att i den anglosaxiska och amerikanska
traditionen anvisar styrdokument (curticulum) vad ldraren ska gora i
undervisningen, vilket innebir att lirarens uppgift r att implementera dessa. 1
den didaktiska traditionen diremot beskriver styrdokument (liroplan) en
intention, vilken ldraren forst forvintas tolka och darefter iscensitta i
undervisningen. Den didaktiska traditionen innebir dirmed en syn pa liraren
som en reflekterande praktiker dir liroplanen snarare utgdr en resurs for
lirarens planering av undervisning (Hudson, 2002). Shulman (1987) ifragasatte
dock den amerikanska traditionens rddande syn pa lirare som utbvare och
intresserade sig for lirares specifika kunskap f6r undervisning av ett specifikt
innehall. Aven om skillnader férekommer pa policyniva i de olika traditionerna
framtrider likheter mellan didaktik och curriculum-traditionen, sdrskilt pé
klassrumsniva (Hudson, 2002).

Oavsett om ldrares professionella kunskap beskrivs inom didaktik- eller
PCK-traditionen, dr den i litteraturen relaterad till dels ldrares personliga
kunskap (se t.ex. Loughran, Berry & Mulhall, 2012; Shulman, 1987), och dels
lirares kunskap omsatt i undervisningen (se t.ex. Gess-Newsome, 2015). 1
sammanhang av lirarutbildning och lirares professionsutveckling framférs
daremot kritik till fokus pd karakteristiska drag hos lirare som individ (Knight,
Lloyd, Arbaugh, Gamson, McDonald, Nolan & Whitney, 2015). Knight m.fl.
(2015) foreslar istillet ett skifte till att uppmarksamma karaktirsdrag i det som
de beskriver som kvalitativ undervisning. Utbver ldrares personliga kunskap
respektive kunskap omsatt i undervisning, inkluderas i PCK-litteraturen dven
en kollektiv form av PCK (Catlson & Dachler, 2019; Cooper, Loughran &
Berry, 2015; Smith & Banilower, 2015). Kollektiv PCK beskrivs som: “a
specialised knowledge base for science teaching that has been articulated and is
shared among a group of professionals” (Catlson & Dachler, 2019, s. 88). Som
tidigare ndmnts dr det 1 professionsutvecklande aktiviteter gynnsamt att utga
frin ldrares konkreta undervisning som samtalsinnehdll f6r utveckling av

undervisning.
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PCK ir ett anvindbart verktyg for att frimja och utveckla forstdelse f6r och
kunskap om lirares undervisningspraktik (Kind, 2009), vilket kan bidra till att
beskriva lirares tysta kunskap (Nilsson, 2008). Aven om det inom
forskningsfiltet finns en enighet kring férdelarna med att anvinda PCK som
ramverk f6r den speciella kunskap som behévs £6r att undervisa ett specifikt
dmnesinnehdll sd 4r det en pagiende diskussion om hur PCK skall definieras.
Shulman, som introducerade PCK 1986/1987, betonar samtidigt att processen
som syftar till att definiera innebérden av PCK ir viktigare 4n definitionen av
PCK i sig (Shulman, 2015). En vid definition med fokus pa karaktiren av PCK
har formulerats av Loughran m.fl. (2012) pa foljande sitt:

the knowledge that teachers develop over time, and through experience,
about how to teach particular content in particular ways in order to lead to
enhanced student understanding (Loughran m.fl,, 2012, s. 7).

Olika modeller och siitt att begreppsliggéra PCK kan bidra till att fokusera pa
varierade faktorer beroende pd vilken undervisningskontext som avses, enligt
Shulman (2015). PCK har specificerats till att innefatta, som tidigare nimnts,
den kunskap som ldraren behéver for att undervisa ett specifikt imnesinnehall
f6r och med en specifik elevgrupp, sdsom lirares kunskaper och uppfattningar
om mal och syfte med undervisning i naturvetenskap, kunskap om kursplaner
och undervisningsstrategier, kunskap om elevers forforstaelse av
naturvetenskap, samt kunskap om bedémning av elevers kunnande i
naturvetenskap (t.ex. Magnusson m.fl., 1999).

En del PCK-modeller (t.ex. Magnusson m.fl., 1999) har kritiserats av bl.a.
Shulman (2015) 61 att vara kognitivt orienterade och fokusera pa tinkande om
undervisning utan att se till genomférandet av undervisning med eleverna i
klassrummet:

the ‘strategic knowledge’ as a critical feature of PCK was not to be construed
as ‘something’ that teachers had in their heads but was a more dynamic
construct that described the processes that teachers employed when
confronted with the challenge of teaching particular subjects to particular
learners in specific settings. (Shulman, 2015, s. 9)

Infér konferensen ”PCK Summit” 2015 inledde Shulman med att kritisera
befintliga PCK-modeller i ett antal punkter. Férutom avsaknad av hur
tinkandet kring undervisning omsitts i handling, kritiserade han dven brister i
hur man uppmirksammar relationen mellan lirares tankar om sin undervisning
och *bevis’ pa lirande hos de elever som de undervisar (Shulman, 2015). I detta
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avseende ndrmar sig PCK-traditionen den dmnesdidaktiska nir det giller
uppmirksammandet av den specifika elevgruppen som undervisas. Under
denna konferens utvecklades en ny modell dir PCK dven kom att inkludera
lirarkunskap i handling. Senare modeller av PCK kom dirmed att omfatta savil
planering, genomférande som utvirdering av undervisning (se t.ex. Gess-
Newsome, 2015):

Unique to this model, PCK is defined as both a knowledge base used in
planning for and the delivery of topic-specific instruction in a very specific
classroom context, and as a skill when involved in the act of teaching. (Gess-
Newsome, 2015, s. 30-31)

Hirigenom visas en skillnad mellan att vara medveten om och ha kunskap med
relevans for undervisning jamfort med att agera utifrain den kunskapen i
klassrummet. P4 motsvarande sitt diskuterar Zetterqvist (2003) biologilirares
specifika lirarkunskap i det hon benimner som dmnesdidaktisk kompetens.
Hon menar att lirares férmaga att undervisa ett specifikt naturvetenskapligt
innehall med en specifik elevgrupp, dmnesdidaktisk kompetens, tar
utgangspunkt i en s.k. dmnesdidaktisk kunskapsbas, vilken hon bland annat
baserar pa Shulmans tidiga beskrivning av PCK fran 1987 (Zetterqvist, 2003).

PCK-begreppet dr komplext och bor forstas utifran dels dess enskilda delar
men ocksd utifrin hur olika aspekter samspelar och paverkar
klassrumspraktiken (se t.ex. Abell, 2008; Henze, van Driel & Verloop, 2008;
Magnusson m.fl,, 1999). Schneider och Plasman (2011) betonar dessutom
vikten av att lirare ges moijlighet att tinka kring, fa erfarenhet av samt reflektera
over och resonera utifran var och en av PCK-aspekterna i relation till eleverna
och det naturvetenskapliga undervisningsinnehéllet. Samtidigt betonar Abell
(2008) att PCK-begreppet dr mer 4n summan av dess delar.

Som tidigare nimnts foreslds ett skifte fran att enbart se PCK som
individuell kunskap till att dven inbegripa en delad och gemensam kunskap om
undervisning och elevers lirande, s.k. kollektiv PCK (se t.ex. Cooper m.fl.,
2015). Jag menar att denna delade kunskap om undervisning och elevers lirande
ar kirnan i lirares kollegialitet, vilket har likheter med det Carlgren och Marton
(2000) benimner som lirares professionella objekt. En del av undervisning ir
bedémning av elevers kunnande, vilket i PCK-modeller av t.ex. Magnusson
m.fl. (1999) ocksd utgdr en av kunskapsbaserna. Bedémning av elevers
kunnande i naturvetenskap visar sig dessutom angeldget for lirare att hantera

kollegialt.
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Kunskaper om bedémning av elevers kunnande i
naturvetenskap - en aspekt av amnesdidaktisk
kunskap

NO-lirare genomfér bedémningar av elevers kunnande i naturvetenskap, savil
formellt som informellt (Ayala m.fl., 2008) och med olika syften. Samtal om
undervisning i naturvetenskap dr centralt for lirares kollegialitet och dirmed
dven samtal om bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap.
Beddémningens inneb6érd kan dock definieras och besktivas pad manga sitt och
nigon entydig bild i litteraturen 4r svar att urskilja. Beroende pa syfte med
bedémning kan terminologi och definitioner variera med sammanhang. P3 ett
6vergripande plan kan bedémning ses som en brygga mellan undervisning och
elevers lirande (Wiliam, 2010). Dirmed kan bedomning fungera som
utvirdering av savil undervisning som bedémning av en enskild elevs kunnande
och utveckling. I internationell litteratur anvinds termen assessment, vilken dven
inbegriper den process som leder fram till det underlag som bedémningen
grundar sig pa. I ett snivare perspektiv kan bedémning definieras som en
virdering eller tolkning av ett specifikt underlag. I engelsk terminologi handlar
det dd snarare om evaluation, utvirdering, vilken inte givet inbegriper
bedémningsprocessen i sin helhet.

Lirare beh6ver kunskap om bedémning i naturvetenskap, vilket tidigare
lyfts fram genom modeller av PCK (se t.ex. Magnusson m.fl., 1999). Denna
kunskap som ldraren utvecklar och anvinder vid bedémning av elevers
kunnande kan betecknas som bedémningskompetens eller med det engelska
uttrycket assessment literacy (t.ex. Abell & Siegel, 2011; Engelsen & Smith, 2013;
Popham, 2009; Willis, Adie & Klenowski, 2013). P4 samma sitt som begreppet
bedémning saknar en entydig definition, saknas konsensus dven kring
innebdrden av bedémningskompetens.

Sambandet mellan lirares kunskaper om bedémning och lirares syn pa
lirande, kan ses som utgingspunkt vid beskrivning av den kunskap lirare
vigleds av i sitt arbete med bedémning: ”Assessment values and principles are
the overarching ideas and beliefs that guide assessment decisions in the science
classroom. They are grounded in a teacher’s view of student learning” (Abell &
Siegel, 2011, s. 212). Aven Willis m.fl. (2013) uttrycker att
bedémningskompetens bor forstds i relation till lirandeteorier men betonar
dessutom att den bor ses som en framforhandlad, snarare dn en statisk,

forstielse f6r och uppfattning om bedémning. Vidare menar de att lirare i
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kollegiala sammanhang kan utveckla sin férmaga att beskriva och ifrigasitta
den egna bedémningspraktiken.

Med utgingspunkt i bedémningskompetens och beskrivning av
lirarkompetens i termer av PCK, har Abell och Siegel (2011) utvecklat en
modell £6r att beskriva lirares bedémningskompetens (assessment literacy).
Larares virderingar och principer, grundade i ldrares syn pa lirande, samspelar
med fyra olika aspekter av kunskap om bedémning; kunskap om syftet med
bedéomning, kunskap om vad som bedoms, kunskap om strategier for
bedémning samt kunskap om tolkning och anvindning av bedémning (Abell
& Siegel, 2011). I en studie underséktes fem NO-ldrares kunskaper om olika
aspekter av bedémning (Gottheiner & Siegel, 2012). Utifrin givna
bedémningsuppgifter diskuterade lirarna i studien syn pa lirande, sisom att
utgd fran elevers forkunskaper samt hur liraren kan stédja eleven nir den
utvecklar férstdelse f6r naturvetenskap. Nir det giller lirarnas tolkningar av
elevuppfattningar och hur lirarna agerade utifrin tolkningen, visade sig en
skillnad mellan att upprepa samma undervisning flera ganger eller att férindra
undervisning for att méta elevuppfattningar. Detta empiriska exempel ligger i
linje med hur Wallace och Loughran (2012) argumenterar om betydelsen av att

sitta undervisning och lirande i relation till varandra:

A common theme that emerges from teacher research is the value of teachers
listening to, and therefore learning from, their students. The connection
between science teaching and science learning should be such that they are
not separate and distinct activities but partners in a symbiotic relationship.
Therefore, just as it is anticipated that students learn from their teachers, so
too it should be expected that science teachers learn from their students.
(Wallace & Loughran, 2012, s. 299)

Samband mellan undervisning och lirande, som ovan uttrycks av Wallace och
Loughran (2012), kan relateras till definitionen av bedémning som en bro
mellan undervisning och lirande (Wiliam, 2010). Undervisning, lirande och
bedémning framtrider dirmed som mer eller mindre sammanflitade och
relaterade till varandra. Da lirares PCK utvecklas for varje omriade som
undervisas (Magnusson m.fl., 1999), kan detsamma f6rmodas stimma dven for
utveckling av lirares bedomningskompetens. Lirare bor dirmed ges
aterkommande moijlighet att gemensamt samtala om bedémning av elevers
kunnande i naturvetenskap, sirskilt i relation till sin undervisning. Samtidigt
framtrider savil méjligheter som utmaningar vid s.k. sambedémning i Anker-
Hansens (2015) studie av NO-ldrares gemensamma bedémning av elevers
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kunnande 1 naturvetenskap. Att lira fran undervisning, enligt Darling-
Hammond m.fl. (2005), kan ddrmed vidgas till att lira frin undervisning och

bedémning av elevers kunnande.

Naturvetenskap i skolan

Lirares férmaga att gbra beddmningar av elevers kunnande i naturvetenskap
kan relateras till lirares uppfattning om naturvetenskapens roll i skolan. Hur
och vad ldrare viljer att bedéma, avgérs av deras uppfattningar om
naturvetenskapens karaktir (Abell, 2007). Naturvetenskap i skolan grundar sig
i naturvetenskap som akademisk disciplin, men kan samtidigt inte likstdllas med
motsvarande universitetsimne. Relationen mellan skolimne och dess
motsvarighet i akademiskt dmne dr en central friga inom dmnesdidaktiken
(Kansanen, 2009). Skolimnet skiljer sig frin den akademiska nivin med
avseende pd savil innehdll som syfte och roll. Naturvetenskapens karaktir kan
beskrivas utifrin tre dimensioner: naturvetenskap som produkt, process
respektive social institution (Sjeberg, 2010). Naturvetenskap som produkt avser
den etablerade kunskap vi har om oss minniskor och var omvirld, sisom att
alla ménniskor behéver tillging till syre for att kunna leva. Den kunskapen har
vi utvecklat genom naturvetenskapligt etablerade atrbetssdtt och metoder.
Naturvetenskapens karaktir kan dirfor beskrivas dven som process. Dessa tvi
dimensioner, naturvetenskap som produkt respektive process, har en nira
koppling till sin akademiska motsvarighet. Dirtill kan naturvetenskapens
karaktdr beskrivas i relation till dess funktion i och grund f6r utveckling av
samhillet, naturvetenskap som social institution. Lederman och Lederman
(2012) har en liknande beskrivning av naturvetenskapens karaktir, men betonar
dven dess tentativa och forinderliga karaktir. Dessutom beskriver de
naturvetenskap som subjektiv, eftersom arbetet utférs av naturvetare som ir
individer med sin personliga forforstielse och teorigrund. Beskrivningen av
naturvetenskap som subjektiv star i kontrast till en vanlig elevuppfattning dir
naturvetenskap snarare uppfattas som objektiv sanning (Sjeberg, 2010).

De tre dimensionerna av naturvetenskap - som produkt, process respektive
social institution - (Sjeberg, 2010) kan sparas i kursplanetexter i1 de
naturvetenskapliga amnena. Dagens kursplaner £f6r den svenska grundskolan ir
uppbyged av tre delar: dmnets syfte, centralt undervisningsinnehéll och
kunskapskrav (Skolverket, 2011). I den forsta delen beskrivs dmnets syfte och

overgripande mal i relation till ett antal f6rmédgor som eleven ska fi mojlighet
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att utveckla inom ramen fér undervisningen. Texten dr framfor allt orienterad
mot dmnets allmédnbildande roll, dir kunskaper i och om exempelvis biologi ska
kunna anvindas av eleven som samhillsmedborgare. Férutom det
samhillsinriktade syftet med undervisningen, belyses dven det inom-
dmnesinriktade syftet. I den andra delen av kursplanen, centralt innehall,
framtrider det dominspecifika innehéllet 4n tydligare. P4 s siitt framtrider tvé
olika utgingspunkter, nimligen dmnet utifrin det akademiska dmnets struktur
respektive dmnet i relation till kunskapens anvindning i samhillet. Hur de tva
utgingspunkterna kan férenas i undervisning, far avgdras av lirare. De skilda
utgingspunkterna f6r undervisning kan liknas vid vad Roberts (2007) becknar
som vision I och vision II, ddr vision I innebir naturvetenskapen som sidan,
dess produkter och processer, medan vision II snarare utgir frin
sambhillsrelaterade situationer dir kunskap om naturvetenskap har en viktig roll.

Lirares tolkning av kursplanen kan ddrmed innebira att bade relatera och
balansera dessa dubbla syften till varandra vid val av innehall och planering av
undervisning. Dirtill ska elevers kunnande bedémas. Som tidigare nimnts kan
lirares formdga att géra bedémningar av elevers kunnande i naturvetenskap
relateras till lirares uppfattning om naturvetenskapens roll i skolan, dir hur och
vad ldrare viljer att bedoma, avgdrs av deras uppfattningar om
naturvetenskapens karaktir (Abell, 2007).

Carlgren (2015) menar att det i dagens kursplan (Skolverket, 2011) har skett
en forskjutning fran att tidigare ha beskrivit skolimnenas innehall i termer av
stoff till att istéllet ’beskriva vilka specifika férmdgor som de olika skolimnena
syftar till att utveckla hos eleverna”. Hon fortsitter: “Darutéver anger
kursplanerna innehallsliga omriaden som ska behandlas pa ett sitt som
méjligegdr utvecklingen av de specificerade férmdgorna 1 varje kursplan”
(Carlgren, 2015, s. 202). Hur detta ska genomfdras fir avgoras av lirarna.
Carlgren (2015) betonar dirfér behovet av forskning i syfte att utveckla det hon
benimner som “en professionell kunskapsbas” (Carlgren, 2015, s. 202), vilken
kan komma att st6dja ldrare i detta arbete.

Lirares amnesdidaktiska 6verviganden kan ses som en gemensam kollegial
angeldgenhet. Frigor om vad som ska undervisas i naturvetenskap, hur valt
innehall ska undervisas och varfor i relation till en specifik elevgrupp ér centrala

didaktiska fragor att forhélla sig till som lirare och dmneslirarlag.
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Lararutbildning f6r utveckling av professionell
lararkunskap

Lirarstudenters professionella kunskap fér undervisning i naturvetenskap
utvecklas 6ver tid och i samspel med undervisningserfarenheter i skolan
(Nilsson & Loughran, 2012; Schneider & Plasman, 2011). Lirarstudenters
méjligheter till utveckling gynnas av att 1 kritiska diskussioner dela med sig av
och reflektera 6ver undervisningserfarenheter (Chin, 1997; Russell & Martin,
2007). Det dr dessutom av betydelse att studenter ges mojlighet att integrera
kunskaper fran hégskoleférlagd utbildning, HFU, och verksamhetsforlagd
utbildning, VFU, med varandra (Nilsson & Loughran, 2012; Schneider &
Plasman, 2011). Det innebir att lirarstudenter dels maste ha erfarenheter av
undervisning i klassrummet med elever men ocksi goda moijligheter att
resonera och reflektera 6ver undervisning tillsammans med erfarna lirare och
lirarutbildare. Dessutom behéver de ha mdijlighet att f6lja och delta i hela
kedjan eller cykler av undervisning — frin planering, via genomférande och till
utvirdering, inklusive slutsatser for utveckling av undervisning (Nilsson &
Loughran, 2012; Schneider & Plasman, 2011).

Lirarstudenter kan lira frin undervisning med utgingspunkt i egna
undervisningserfarenheter men dven genom att observera andras undervisning.
Oavsett om lirarstudenter ges mojlighet att utveckla kunskap om undervisning
med  utgingspunkt 1  andras  undervisning eller frin  egna
undervisningserfarenheter, 4r mojlicheten att féra didaktiska resonemang om
specifika undervisningssituationer central (Loughran, Keast & Cooper, 2010).
Hiebert m.fl. (2007) skriver:

We propose that assessing whether students achieve clear learning goals and
specifying how and why instruction did or did not affect this achievement
lies at the heart of learning to teach from studying teaching. (Hiebert m.fl.,
2007, s. 48)

Samtidigt argumenterar de dven for att flytta fokus fran enbart det som sker i
klassrummet till att dven inkludera de fOrberedelser som féregar
klassrumsarbetet. Med utgangspunkt i Shulman och PCK menar forfattarna att
en betydelsefull aspekt av lirarkompetens dr amneskunskaper som behévs for
att kunna formulera innehallsliga mal for eleverna, samt for att forsta elevers
forstdelse av innehallet. Detta understryker ocksa Zetterqvist (2003) i sin studie
av  biologilirares dmnesdidaktiska kompetens. En annan aspekt av
lirarkompetens édr att kunna analysera sambandet mellan undervisning och
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elevers lirande, for att kunna revidera och férindra undervisningen och i
forlingningen Oka elevers mojligheter att lira. Hiebert m.fl. (2007) skriver att
kdrnan i undervisning dr lirarens och elevens interaktion om innehallet, vilket
de menar bor ha konsekvenser for hur lirarutbildare undervisar om
undervisning.  Det  innebdr ett skifte frain att fokusera pd
klassrumsframtridandet till att istillet fokusera pd lirares f&rberedelser och
reflektioner kring det som hint i klassrummet. Sambandet mellan undervisning
och utfallet med avseende pa huruvida eleverna uppnitt avsiktliga mal dr da
central. En viktig delférmaga dr i det sammanhanget att formulera lirandemal
for sin undervisning, vilket utgdr grund f6r att genomféra observationer som
empiriskt visar maluppfyllelsen. Forfattarna menar att det dr en férmaga som
kriver kunnande om “knowing #hat, knowing what and knowing hon”” (Hiebert
m.fl, 2007, s. 52). Det innebir ett behov och nédvindighet av att som
lararstudent skifta fokus fran sig sjilv som lirare till eleverna som ér de som lir
sig. Centralt i ldrararbetet dr dd att avgdra vad som ir bevis pa elevers lirande
och hur dessa kan tolkas (Hiebert m.fl., 2007). Det skiljer sig sdledes frin
uppfattningen av undervisning som att ’beritta f6r elever’, vilken har visat sig i
studier av ldrarstudenter som dr i borjan av sin utbildning (se t.ex. Brown,
Friedrichsen & Abell, 2013).

Studenterna har siledes behov av moijligheter att relatera till specifika
undervisningserfarenheter och situationer kring vilka de kan féra didaktiska
resonemang och géra medvetna 6verviganden (Loughran m.fl., 2016). Sidana
mojligheter kan skapas pa olika sitt i lirarutbildning. De kan dessutom vara
forlagda i VFU-skolor eller pa campus, dvs. inom ramen fér VFU-kurser
respektive HFU-kurser. I litteraturen férekommer argument for att organisera
HFU-kurserna  runt  exempelvis  fragestillningar 1 och  om
undervisningspraktiken (van Tartwijk, Veldman & Verloop, 2011) samt att lira
sig om elevers forstielse (Grossman, Hammerness & McDonald, 2009,
McDonald, Kazemi & Kavanagh, 2013).

Samspelet mellan hur teoretiska perspektiv pd undervisning kan omsittas i
handling och omvint hur agerande i klassrummet kan forstds i ett teoretiskt
perspektiv, dr utmanande att etablera i ldrarutbildning. Reflektion och
gemensamma diskussioner om specifika aspekter av undervisningserfarenheter
kan bidra tll att sammanlinka studenters undervisningserfarenhet med
teoretiska perspektiv (Tigchelaar & Korthagen, 2004). Lirarutbildare behéver

stodja lararstudenter i forstaelsen av relationen mellan teotins anvindbarhet och
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undervisning, for att utmana varfor teori och verklighet inte har en direkt
overensstimmelse (Korthagen, 2010).

Historiskt sett har utformningen av lirarutbildningsprogram antingen borjat
i teoretiska studier och direfter verksamhetsférlagd utbildning (s.k. praktik),
eller det omvinda, med praktik och direfter teori (Grossman m.fl., 2009;
Korthagen, 2010). Oavsett om utgangspunkten ir teoretiska perspektiv eller
undervisningserfarenhet syftar lirarutbildning till att utveckla lirarstudenters
férmaga att forma undervisning dir elever lir sig och utvecklas sa lingt som
méjligt.  Att 1 ldrarutbildning ta  utgingspunkt 1 ldrarstudenters
undervisningserfarenheter har likheter med det Darling-Hammond m.fl. (2005)
uttrycker om lirares lirande fran undervisning. Inom lirarutbildning samtalar
lirarstudenter om sina undervisningserfarenheter i olika sammanhang. I en
studie av lirarstudenters samtal med lirarutbildare, s.k. mentorsgrupper, visade
det sig att ldrarstudenterna framfér allt efterfrigade ldrarutbildarens
uppfattningar och idéer om undervisning (Eriksson, 2017). En slutsats av
studien dr att lirarutbildares dubbla uppdrag, dvs. bdde undervisning och
bedémning, kan verka himmande pa lirarstudenters vilja att i samtal om
undervisningserfarenheter prova idéer och resonera om mdjliga férandringar.
Upprittandet av s.k. 6vningsskolor dir ldrarstudenter deltar i ett imneslirarlags
diskussioner om undervisning ir ytterligare en méjlighet £f6r lirarstudenter att
samtala om och utveckla kunskap om undervisning (Conroy, Hulme & Menter,
2013).

Samtal om undervisning kan dven ske genom lirarstudenters samarbete i
grupp. Dobber (2011) har i en avhandling undersokt lirarstudenters samarbete
i grupp inom ramen foér olika kurser under lirarutbildning. Gruppernas
sammansittning varierade med avseende pa studenternas inriktning mot
skolimne, dldersgrupp etc. Dobber ser lirarstudenters samarbete i grupp som
en forberedelse for att kunna samarbeta med framtida ldrarkollegor och
argumenterar for att lirarstudenter dirmed behdver fa mojlighet att 6va detta

under sin utbildning.

Lirares kollegiala samarbete

I ldrarutbildning dr relationen mellan teoretiska utgingspunkter och
undervisningspraktik en central fragestillning gillande férutsittningar for att
utveckla lirarkunskap, vilket beskrivits ovan. Detta giller dven utformning av
program for lirares professionsutveckling, vilket diskuterades i inledningen av
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detta kapitel i relation till att lira frin undervisning. Saledes framtrider argument
t6r behov av savil lirares som lirarstudenters méjligheter att gemensamt
resonera om undervisning utifrin och 1 relation till specifika
undervisningssituationer. I detta avsnitt belyses specifikt former f6r sidant
kontinuerligt samarbete mellan lirare, samt vilka fOrutsittningar som
karaktiriserar gynnsam kollegial utveckling och lirande.

Lirares kollegiala samarbete om undervisning och elevers lirande benimns
inom internationell litteratur ofta som professional learning communities, PLC, eller
liknande. I en svensk kontext, t.ex. inom aktionsforskning, benimns dess
motsvarighet /arandegemenskaper (Roénnerman, 2004). Syftet med ldrares
samarbete 1 PLC dr att utveckla professionell kunskap om undervisning och
elevers lirande (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas, 20006).
Huvudfokus dr dérfér att undervisningspraktiken férdndras, vilket i
forlingningen forvintas resultera i utveckling av elevers lirande (Vescio m.fl.,
2008). Utgangspunkter f6r samarbete dr lirares kunskaper utifrin det dagliga
arbetet samt ldrares erfarenheter, vilka anses bist fOrstds genom kritiska
reflektioner och diskussioner med andra som har liknande erfarenheter (Vescio
m.fl., 2008). Vescio m.fl. (2008) har identifierat ett antal forutsittningar som
visat sig gynnsamma for att nirma sig syftet och mélet med samarbete i PL.C.
Det handlar om att lirare pd en Svergripande nivé delar virden och normer i
relation till undervisning och lirande, sisom ett tydligt fokus pa elevers lirande.
Undervisning ses dessutom som ndgot gemensamt istillet f6r den enskilde
lirarens angeligenhet (Vescio m.fl., 2008). Férutom innehallsliga aspekter av
lirares samarbete, dvs. fokus pd undervisning och elevernas lirande, har tillit till
varandra visat sig vara en framgangsfaktor i kollegialt arbete (Bryk m.fl., 1999;
Katz & Eatl, 2010).

PLC kan bidra till att utveckla och etablera vana av att systematiskt tala om
undervisning, samt att formulera och uttrycka sina tankar som grund for fortsatt
arbete f6r utveckling av undervisning. Samtal i s.k. zeacher learning communities,
TLC, karaktiriseras av gemensamt undersdkande och provande av idéer, vilket
Popp och Goldman (2016) i sin sammanstillning av tidigare forskning om TLC
har beskrivit i termer av f6ljande komponenter: ifrigasittande, forslagsgivande,
problematiserande av givna forslag, férhandlande, samt att uttryckta tankar
forklaras och motiveras. Samtidigt menar fOrfattarna att det snararast ar
undantag att samarbeten i lirargrupper fungerar pa detta sitt (Popp &
Goldman, 2016). Som kontrast till samtal med en undersékande karaktir dr

samtal dar lirare endast hiller med varandra och stannar vid att beskriva
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undervisning (Popp & Goldman, 2016). Popp och Goldman (2016) har saledes
analyserat hur samarbetet gar till. En kritisk forutsittning for lirares samarbete
med att utveckla undervisning for elevers lirande dr lirares vilja att engagera sig
i diskussioner som gir bortom att dela med sig av erfarenheter, tips och idéer
(Nelson, Slavit, Perkins & Hathorn, 2010). Det handlar snarare om att friga och
ifragasitta, dvs. problematisera i relation till lirandemal, undervisningspraktik
och elevers delaktighet i undervisningen.

Fler studier behdvs av samtal om undervisning med avseende pa hur ldrare
talar om undervisning (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Little, 2002),
eftersom det enligt Little (2002) har betydelse for vilka méjligheter till lirande
som skapas. Inom PLC med fokus pd undervisning och elevers lirande i
matematik finns det manga studier, men i &vriga dmnen 4r studierna fa (Popp
& Goldmann, 2016).

Kollegialt samarbete och professionsutveckling diskuteras dven i relation till
PCK (Carlsson & Daehler, 2019). En tydlig anknytning till de deltagande
lirarnas egen undervisningspraktik, skapar goda férutsittningar £6r utveckling
av lirares PCK (van Driel & Berry, 2012). Det kollegiala sammanhanget kan
fungera som en link mellan teoretisk kunskap om praktisk lirarkunskap och
praktisk lirarkunskap, genom att imneskollegor diskuterar och reflekterar Gver
undervisning om och lirande av ett specifikt dmnesinnehéll. Cochran-Smith
och Lytle (1999) betonar att ett dynamiskt sitt att se pd relationen mellan
teoretiska perspektiv och undervisningspraktik dr didr teori och praktik
samspelar och sammanflitas i en iterativ process. Lirares samtal om
undervisningserfarenheter kan hirigenom utvecklas till en lokal kollektiv PCK
(Cartlsson & Daehler, 2019). Kollektiv PCK har beskrivits som: “a shared or
common form of teachers’ professional practical knowledge about teaching
certain subject mattet” (van Driel & Berry, 2012, s. 27), vilket har likheter med
den professionella kunskapsbas som Carlgren och Marton (2000) uttrycker
behov av att lirare ges méjlighet att utveckla. Samtidigt kvarstar vikten av den
individuella ldrarens utrymme f6r att sidtta kunskapen 1 sitt eget
undervisningssammanhang och dirmed anpassa till den specifika situationen
(van Driel & Berry, 2012).

Samtalens karaktir

Simon och Campbell (2012) betonar behovet av ett sjdlvkritiskt och
reflekterande  forhéllningssdtt vid ldrares gemensamma planering av
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undervisning, nagot som kan innebira en stor utmaning. Samtidigt kan lirares
kollegiala samarbete skapa goda f6rutsittningar f6r savil lirares utveckling som
i forlingningen elevers lirande, vilket kan hirledas till tidigare studier om
exempelvis lirares samtal om bedémning (Klenowski & Wyatt-Smith, 2010;
Little m.fl., 2003; Willis m.fl., 2013).

I kollegiala samtal har lirare méjlighet att enskilt och gemensamt reflektera
over sin undervisningspraktik (van Driel & Berry, 2012). Det kan handla om
vilka aspekter av naturvetenskap som ska undervisas och hur, vilket f6r vrigt
visat sig komplicerat fOr lirare att omsitta i praktiken (Lederman & Lederman,
2012). Deras studier av lirare och lirarstudenter visar att det dr en f6rmaga som
utvecklas under ling tid. Det dr inte tillrdckligt att ndgon talar om vilka aspekter
av naturvetenskaplig kunskap som dr relevant f6r undervisningen, utan det dr
mer givande att studera andras undervisning och fora reflekterande och kritiska
diskussioner om varandras undervisning (Lederman & Lederman, 2012). Just
gemensam reflektion kring den faktiska undervisningen dr betydelsefull, menar
Hattie (2009):

as a major theme is when teachers meet to discuss, evaluate, and plan their
teaching in light of the feedback evidence about the success or otherwise of
their teaching strategies and conceptions about progress and appropriate
challenge. This is not a critical reflection, but critical reflection in light of
evidence about their teaching. (Hattie, 2009, s. 239)

Moijligheten att ldra fran erfarenhet av undervisning genom att reflektera éver
undervisning betonas dven av Korthagen (2016). Reflektionen dr mer 4n tankar
kring en situation, och snarare en del av en storre process som leder till ndgon
form av f6érindring. Reflektion dr forknippat med individen men kan dven ses
som ett verktyg i samtal om undervisning. I samtal kan saledes lirare eller
lararstudenter ge uttryck for reflektion kring vissa hindelser. Samtidigt kan
samtalet i sig generera méjligheter till reflektion, vilket kan visa sig genom fragor
som uppkommer.

Simon och Campbell (2012) betonar ocksa reflektionens betydelse for
lirares lirande. Férutom mojligheten till att reflektera &ver sin praktik i
undervisningssituationen, kan det kollegiala samtalet erbjuda reflektion i
efterhand, separat frain den pédgiende situationen. Reflektion betraktas
dessutom som nyckelfunktion f6r ldrares lirande och utveckling i empiriskt
grundade modeller fér analys och design av ldrares professionsutveckling
(Clarke & Hollingsworth, 2002; Shulman & Shulman, 2004). Att reflektera och
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explicit uttrycka reflektioner i gemensamma diskussioner, kan dirmed vara en
forutsittning f6r mojlighet till lirande (Booth & Hultén, 2003).

En fraga att belysa dr hur lirare respektive lirarstudenter samtalar, dvs. hur
samtalet gar till pa mikroniva — bade med avseende pa dess innehall och dess
struktur. Innehéllet f6r reflektion har en avgrande betydelse £6r vad lirare har
mojlighet att utveckla kunskap om, menar Vikstrém (2005). I hennes studie av
kritiska faktorer fOr lirares individuella professionella utveckling inom ramen
for egen undervisning i naturvetenskap, identifierade hon ett antal sa kallade
reflektionsdominer. Da liraren anvinde sig av samtliga reflektionsdominer
6kade dennes moijligheter till lirande och professionell utveckling. De fyra
identifierade reflektionsdominerna var (1) fokus pa gdrande, vilket innebar
frinvaro av vad eleverna ska lira sig f6r innehdll; (2) kvantitativt fokus pé
elevernas lirande, dvs. en viss mingd kunskap som ska inhimtas av eleverna;
(3) kvalitativt fokus pd det eleverna lir sig, dvs. innebérden av att fOrstd
innehallet; samt (4) dialog med eleverna om innehillet, vilket innebir att liraren
anvinder sig av sin kunskap om elevernas fOrstielse for att forma
undervisningen.

Samtal med ett sjilvkritiskt och reflekterande foérhallningssitt till
undervisning bér didrmed dven lirarstudenter ges méjlighet att delta i och
utveckla under deras lirarutbildning. I detta sammanhang dr studier av
lirarstudenters samtal om undervisning utifrin VFU-erfarenheter av intresse. 1
en studie av lirarstudenters samtal med lirarutbildare om erfarenheter frin
VFU diskuterades ett flertal omridden under samtalet (Jenset, Hammerness &
Klette, 2018). Samtalsinnehillet var motivation, undervisningsmetodet,
lirarauktoritet, humor, disciplin, anvindning av undervisningsmaterial, samt
likvirdighet. Forskarna analyserade Aur studenterna talade om sina VFU-
erfarenheter. Ett analysinstrument av Little och Horn (2007) anvindes, dir
foljande tillvigagingssitt identifierades: nommalization (bekriftande och
igenkdnnande),  specification  (uppféljande  fragor till  medstudenters
erfarenhetsbesktivningar) respektive generalizations (samband mellan VFU-
erfarenheter och pedagogiskt/teoretiserande fragestillningar). Jenset m.fl.
(2018) menar att samtliga tre delar i kombination med varaktighet i tid krivs f6r
att samtalet ska utvecklas till att ha en analytisk och komplex karaktir gillande
undervisning och lirande. Resultatet visade fa tillfdllen av samtal med komplex
karaktir. Forskarna betonar vikten av att bekriftande inslag dr nédvindiga i ett
samtal, men att samtalen maste efterstriva en professionaliserande inriktning

(Jenset m.fl., 2018). Studien visar sdledes att det kan vara en utmaning att nd ett
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djup i diskussionen, vilket enligt férfattarna kan relateras till antalet teman med
varierad karaktir som behandlades under samtalet.

I en studie av lirares samtal inom ramen for lokal professionsutveckling har
Kintz m.fl. (2015) identifierat ett antal kritiska och nédvindiga férutsittningar
for kollegialitet. Forskarna identifierade en variation med avseende pa djup i
diskussionen gillande engagemang i samtalet, stod f6r varandras idéer och
kritisk granskning av praktiken. Fem nivaer var framtridande: (1) enskilda
presentationer utan gemensam diskussion; (2) en-vigs-delning av erfarenheter
dir samtalet sedan Gvergick i annat dmne; (3) parallell delning av erfarenheter
dir olika deltagares erfarenheter har liten eller inget samband; (4) linkande av
idéer eller erfarenheter, dir erfarenheter bygger pa varandra men utan reflektion
eller férdjupad analys; (5) linkande av idéer eller erfarenheter, dir erfarenheter
bygger pd varandra med reflektioner eller férdjupad analys. Resultatet i studien
av Kintz m.fl. (2015) har likheter med de tre former av dialoger som Orland-
Barak  (2006) identifierade 1 ldrares samtal inom ramen for
professionsutveckling. Dialogens karaktdr betecknades antingen som
konvergent, divergent eller parallell. Den konvergenta dialogen kinnetecknades
av att deltagarna foreslog ett antal instrumentella 16sningar till ett specifikt
dilemma som lyfts av ndgon av deltagarna i samtalet. Den divergenta dialogen
kidnnetecknades av att deltagarna gick utanf6r sin egen kontext genom att
utforska, jimféra och sammanféra varandras erfarenheter frin praktiken.
Parallella dialoger hade karaktiren av att en deltagare anvinde samtalsarenan
for att utveckla egna idéer, dvs. som en ’dialog med sig sjilv’ (Otland-Barak,
2000). Ovanstiende empiriska exempel fokuserar sdledes framforallt pa
samtalets bur-aspekter av samtal. 1 en studie av lirarstudenters samtal till
videoinspelningar av deras undervisning i naturvetenskap framtridde fem olika
sitt att tala om undervisning och elevers lirande (Benedict-Chambers, 2016).
Det visade sig i deltagarnas varierade sitt att kommentera varandras inspelade
lektioner. Tva av sitten innebar att bekrifta respektive besktiva varandras
undervisning, vilket innebar att det inte tillférdes nagot nytt i samtalet. De tre
6vriga sitten att respondera innebar dessutom en tolkning eller analys av vad
som skett i klassrummet. Det visade sig genom identifiering av utmaningar,
benimningar och tolkning av utmaningar, respektive forslag till férindringar i
relation till utmaningar (Benedict-Chambers, 2016).

Samtal om undervisning kan ses som ett sitt att kollektivt tinka tillsammans,
vilket Littleton och Mercer (2013) beskriver som ett kraftfullt och kreativt
verktyg.

38



BAKGRUND OCH TIDIGARE FORSKNING

Avhandlingens syfte 1 belysning av tidigare
forskning

I'avhandlingens studier 4r samband mellan undervisning om och elevers lirande
i naturvetenskap det samtalsinnehall som star i fokus. Det innebir sdledes en
innehallslig avgrinsning fran andra aspekter av liraryrket. Dirigenom kan
lirarstudenter och ldrare fokusera pa ldrares professionella objekt, dvs.
undervisning och elevers lirande. Syftet med avhandlingen dr att underséka
samtal om undervisning i naturvetenskap, med avseende pi dess méjligheter
for lirarstudenters respektive lirares lirande och professionella utveckling.

Tidigare studier visar att hallbara och langsiktiga insatser fOr lirares
professionsutveckling tar utgingspunkt i lirares egen undervisningspraktik och
organiseras 1 ett 6msesidigt samspel mellan den individuella liraren och
kollegiet. Det innebir ocksa att samtidigt som undervisningspraktiken utgor
utgingspunkt f6r férindring dr det undervisningspraktiken i sig som f&rindras.
Pa liknande sitt som for lirares utveckling vet vi att dven ldrarstudenters
professionella kunskap fér undervisning i naturvetenskap utvecklas 6ver tid och
i samspel med erfarenheter av undervisning i skolan.

Den undervisningspraktik som denna avhandling relaterar till ar
undervisning i naturvetenskap. Den specifika kunskap som lidrare utvecklar fér
att undervisa ett specifikt amnesinnehall med en specifik elevgrupp belyses
inom teoribildningarna imnesdidaktik och PCK. Amnesdidaktisk kunskap och
PCK kan dirmed ses som forutsittning for att utveckla undervisning i
naturvetenskap.

Forutsittningar fOr ldrares kollegiala samarbete dr vilstuderat och i
litteraturen beskrivs gynnsamma premisser f6r samarbetsmodeller som kan
bidra till ldrares professionella utveckling. Vi har kunskap om betydelsen av
dmnesdidaktisk kunskap for lirares undervisning i naturvetenskap. Diremot
behévs fler studier av pa vilka sitt samtal om undervisning i naturvetenskap kan
bidra med mdijligheter f6r lirande och utveckling av denna form av
professionell kunskap, vilket dven kan bidra till inte bara 6kad férstdelse om
varfor samtal kan bidra till ldrares lirande och utveckling, utan dven om varfor
denna form inte automatiskt leder lirande och utveckling (Littleton & Mercet,
2013). Fa studier underséker bade innehall och interaktion med avseende pa
hur samtal om undervisning i naturvetenskap kan bidra till lirarstudenters

respektive lirares mojligheter till lirande och professionella utveckling.

39






Kapitel 4 Forskningsdesign -
teoretiska utgangspunkter

Det 6vergripande syftet med avhandlingen dr att undersdka samtal om
undervisning i naturvetenskap som ett mojligt verktyg for lirares utveckling och
lirande fran undervisning. Detta undersoks genom tva studier. Den ena med
lirarstudenter som genomgar lirarutbildning och den andra med ett NO-
lirarlag som deltar i lokal professionsutveckling. De tva studierna kan dirmed
gemensamt bidra med perspektiv pa samtalets mojligheter i lirarprofessionen
over tid.

Studier med detta syfte forutsitter etablering av samtal med ett specifikt
innehallsligt fokus pd dmnesdidaktiska aspekter av undervisning och lirande.
Kontexten for bada studiernas samtal har dirfér en dmnesdidaktisk inramning,
dir 6verviganden i relation till imnesdidaktiska fragor diskuteras. Det dr denna
specifika karaktdr av samtal som i avhandlingen dsyftas som samtal om
undervisning i naturvetenskap. Fortsittningsvis bendmns samtalsinnehall av
denna karaktir dmnesdidaktiskt innebdill.

Den specifika designen av de tva studierna beskrivs utforligt 1 kapitel 5. 1
detta kapitel diskuteras de 1 avhandlingen bakomliggande teoretiska
antagandena gillande vad samtal om undervisning i naturvetenskap kan vara,

samt utgangspunkterna for hur sadana samtal kan etableras i studierna.

Att studera samtal om undervisning

Mboijligheten att genom samtal om undervisning kunna utveckla undervisning
fran undervisning forutsitter etablering av samtal dar lirarstudenter respektive
lirare talar om specifika egna erfarenheter av undervisning. Utformningen av
samtalet innebidr dven att hantera relationen mellan individ och grupp. Det
innebidr saledes ett individperspektiv pa samtalet dir individers uttryck ér en
forutsittning fér att samtal om specifikt innehall ska kunna etableras. Samtidigt
innebdr det behov av utveckling av dialog mellan samtalsdeltagarna dir
innehallet i samtalet dels tar utgingspunkt i individernas erfarenheter av
undervisning och sedan anvinds samt utvecklas till ett gemensamt innehall.

Forskningsintresset i avhandlingen rér hur det gemensamma samtalet om
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undervisning i naturvetenskap kan bidra med moijligheter for lirares utveckling
och lirande. Att samtalet utvecklas mot etablering av ett gemensamt
samtalsinnehall ses hidr som en del av lirares kollegialitet.

Samtalets  objekt 4r  undervisning i  naturvetenskap,  vilket
lirare/lirarstudenter talar om utifrin sina erfarenheter av undervisning.
Erfarenhet avser sdledes de situationer av undervisning som lirarstudenter
respektive lirare kan beritta om och hinvisa till i samtal om undervisning.
Erfarenheter av undervisning och samtal om undervisning skiljer sig dirmed it.
I samtal om undervisning framtrider hur lirarstudenter respektive lirare erfar
undervisning. Det innebir en atskillnad mellan erfarenbeter av undervisning och
hur personen erfar undervisning, det vill siga mellan vilka aktiviteter av
undervisning man har deltagit i och innebdrden i1 undervisning utifran sidana
erfarenheter. Mot denna bakgrund understks samtalen utifrin en
fenomenografisk ansats (Marton & Booth, 2000), som ger méjlighet att beskriva
olika méjliga innebdrder som framtrider relativt undervisning. Undervisning i
naturvetenskap utgdr ett fenomen och mitt forskningsintresse handlar om hur
lirare/lirarstudenter i samtal skapar mening om undervisning i naturvetenskap.
Siledes avses hir att studera hur individer uttrycker sig om erfarenheter av
undervisning i samtalet i relation till hur erfarande av undervisning férindras i
pagdende samtal. Inom fenomenografisk ansats dr utgingspunkten icke-
dualistisk, det vill sdga att man inte skiljer pd fenomenet och den som erfar
fenomenet. Istillet star erfarandet i fokus fér analys.

I en fenomenografisk ansats dr andra ordningens perspektiv centralt
(Marton & Booth, 2000). Att inta andra ordningens perspektiv innebir att
striva efter att undersoka hur lirarstudenter respektive lirare erfzr undervisning,
sasom det visar sig i samtalet. Det som framtrider som meningsfullt for
deltagarna, dvs. hur de relaterar till undervisning, formar samtidigt méjligheter
och begrinsningar i hur samtal kan bidra till professionell utveckling och
lirande. Avhandlingens 6vergripande forskningsfraga riktar sig mot ”pa vilka
satt” samtal bidrar till mojligheter f6r lirande och utveckling. En
fenomenografisk ansats syftar till att identifiera och beskriva kvalitativt skilda
sitt att erfara ett fenomen, hir undervisning i naturvetenskap. "Mojligheter” i
forskningsfrigan pekar mot vilka kvalitativt skilda sitt att erfara undervisning
om naturvetenskap som kommer till uttryck i samtal. “Lirande” och
“utveckling” relaterar till fenomenografins antagande om lirande som ett for

individen nytt sétt att erfara ett fenomen.
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De kvalitativt skilda sitten att erfara ett fenomen ir inom fenomenografisk
ansats beskrivna pa en kollektiv niva. I samtal innebér det att sitt att erfara ett
fenomen relaterar till savil individ som grupp. Reflektion ér en del av en storre
process som leder till ndgon form av férindring och ér siledes mer 4n tankar
kring en situation. I samtal kan ldrare eller ldrarstudenter ge uttryck for
reflektion kring valda undervisningssituationer. Samtidigt kan samtalet i sig
generera moijligheter till reflektion, vilket kan visa sig genom frigor som
formuleras i samtalet.

Samtal och forskningsintervjuer

Samtal om undervisning i naturvetenskap 4r en helhet, dir formen ’samtal’ och
innehallet (samtalets objekt) 'undervisning i naturvetenskap’ dr gemensamma
premisser f6r studierna i avhandlingen. Den specifika karaktir av samtal om
undervisning i naturvetenskap som underséks i avhandlingen har dirmed
likheter med forskningsintervjuer. Forskningsintervjuer anvinds pa olika sitt
och med olika syften utifrin teoretiska antaganden om intervjuns karaktir. 1
sina ytterligheter ses intervjun antingen som en resurs for att fa kunskap om
ndgons uppfattningar om virlden, eller som en social praktik dir kunskapen
skapas tillsammans i den specifika situationen (Kvale & Brinkmann, 2014).
Samtal innebir interaktion mellan manniskor om ett innehdll. Det kan
uttryckas som att samtalet utgors av ett “hur” respektive ett vad”, dir hur:et”
avser samtalsprocessen och “vad:et” innehdllet i samtalet. Analytiskt kan det
ena eller det andra stillas i férgrunden beroende pd vad som studeras. Inom
vardera av inriktningarna férekommer vil etablerade metoder for analys av
intervjusamtal. Exempel pé etablerade teoribildningar dir interaktion i samtal
sitts 1 forgrunden, saledes samtalets “hur”, dr diskursanalys (se t.ex. Willig,
2013) och konversationsanalys (se tex. Sidnell & Stivers, 2013). Inom
exempelvis fenomenologi, med forskningsintresset f6r personens livsvirld (van
Manen, 1990), ir istillet undersOkning av samtalets “vad” centralt. Interviju dr
ett verktyg for att fi kunskap om personers livsvirld och intervjudata analyseras
dirmed utifrin samtalets innehéll, "vad” (van Manen, 1990). Fenomenologi och
fenomenografi delar dirmed forskningsobjekt, sdledes minskligt erfarande av
virlden (Marton & Booth, 2000). Fenomenografi riktar sig ocksd mot samtalets
?vad”, men hir med en avgrinsning till ett pedagogiskt och/eller didaktiskt

sammanhang, dir bur ’vad:et” erfars dr centralt.
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Teoretisk och analytisk inramning

I avhandlingen tas utgangspunkt i en fenomenografisk ansats, vilket beskrivits
i inledningen av kapitel 4. I f6ljande avsnitt redogdrs f6r ramverkets principer
samt dess betydelse for design av studierna. De analytiska tillvigagingssitten
beskrivs mer detaljerat i kapitel 5 samt i respektive artikel.

Fenomenografisk ansats och samtal om undervisning

Valet av fenomenografi som teoretisk ansats tar utgingspunkt i syftet att belysa
samtal om undervisning utifran vilka méjligheter till #veckling och lirande som
erbjuds genom samtal. Med fenomenografisk ansats riktas fokus mot hur ett
specifikt fenomen erfars, vilket i denna avhandling avser undervisning i
naturvetenskap. Fenomenografisk analys kan bidra med kunskap om hur lirare
respektive lirarstudenter konstituerar mening om undervisning i samtalen
utifrin erfarenheter av undervisning. Mot denna bakgrund anvinds
fenomenografi dven for att analysera samtalsprocessen, dir en férutsittning £6r
kvalitativa gruppsamtal dr etableringen av ett gemensamt samtalsobjekt (jft.
Ingerman, 2013).

Analys av genererat empiriskt underlag inom fenomenografisk ansats
resulterar i ett antal kategorier som innebir kvalitativt skilda satt att erfara ett
Sfenomen (Marton & Booth, 2000). Kategorierna dr (oftast) hierarkiskt uppbyggda
och inklusiva. Sammantaget bildar beskrivningskategorierna ett si kallat
utfallstum  (Marton &  Booth, 2000), vilket utgdr resultatet av en
fenomenografisk analys. Utfallsrummet ir beskrivet pa en kollektiv niva och
dirmed inte knutet till enskilda individers erfarande av fenomenet.
Analysmetoden dr viletablerad i studier dir empiri genererats i form av
intervjuer. Inom fenomenografi anvinds vanligtvis intervjuer som metod for
att generera empiriskt underlag (Marton & Booth, 2000). Det dr firre
fenomenografiska studier som baseras pa samtal, men det férekommer studier
som himtar inspiration ur en fenomenografisk och variationsteoretisk
forskningstradition (t.ex. Booth & Hultén, 2003; Ingerman, Linder & Marshall,
2009). Samtal som understkningsobjekt innebir att rikta fokus mot samtalets
dynamik och hur samtalets innehéll utvecklas, vilket i sin tur riktar intresset mot
lirande. Ett fenomenografiskt perspektiv pd lirande relaterar till att erfara ett
specifikt fenomen pi ett nytt sitt (Marton & Booth, 2000). Att erfara ndgot pa
ett nytt sitt krdver samtidigt att erfara en variation av sitt att erfara en aspekt
av ett fenomen. Det innebdr dirmed ett behov av att synliggéra
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forgivettaganden, saledes att urskilja variation i en aspekt som man tidigare inte
erfarit (Marton & Booth, 2000). I samtal om undervisning i naturvetenskap kan
det innebira att etablera samtal dir jimfGrelser av erfarenheter av undervisning
kan 6ppna f6r mojligheten att erfara undervisning pa nya sitt. Daremot finns
en avsaknad av etablerade metoder inom den fenomenografiska traditionen
med avseende pad analys av empiri som genererats som gruppsamtal.
Forskningstraditionen har (i huvudsak) fokus pa individens erfarande, men
relationen mellan individ och grupp, sirskilt med avseende pa lirande, ir en
pagiende diskussion (Ingerman, 2014; Rovio-Johansson & Ingerman, 2016).
Forfattarna argumenterar for en vidgning av teoribildningen till att dven
inkludera betydelsen av gruppers samarbete i relation till individers och
gruppers lirande (Ingerman, 2014; Rovio-Johansson & Ingerman, 2016). En
forutsittning for kvalitativa gruppsamtal dr etableringen av ett gemensamt
samtalsobjekt (object of discussion), enligt Ingerman (2013).

Gruppsamtal och dess betydelse fér mojlicheten att lira, har dven
analyserats med andra metoder i kombination med en fenomenografisk ansats
(Booth, Wistedt, Halldén, Martinsson & Marton, 1999; Jonsson, 2007).
Erfarandet av ett fenomen sker dock i en specifik situation, vilket da innebir att
situation och fenomen bildar en helhet, enligt Marton och Booth (2000). De
skriver: ”Den helhet vi erfar som samtidigt ndrvarande kallar vi en situation,
medan de enheter som Overskrider situationen, som forbinder den med andra
situationer och som ger den mening, dem kallar vi fenomen” (Marton & Booth,
2000, s. 113). Fenomenet som siddant dr detsamma, men situationen varierat.
Situation och fenomen betraktas siledes som en helhet, men jag som forskare
kan dock vilja att fokusera pa det ena i taget (Marton & Booth, 2000).

Analysen stiller krav pd forskarens f6rmiga att sitta parentes om sin egen
forforstaelse for att inta andra ordningens perspektiv och lita empirin tala
(Adawi, Berglund, Ingerman & Booth, 2001; Larsson, 2013). Forskaren kan
gbra sig medveten om sin forférstielse, vilken behévs £6r att f6rstd och kunna
ta del av det sammanhang som studeras, och samtidigt efterstriva att empirin
far tala (Adawi m.fl., 2001).

Utgangspunkter fér analys av samtal

Forskningsintresset i denna avhandling tar avstamp i dmnesdidaktik. Samtal om
undervisning i naturvetenskap i detta sammanhang utgér ett verktyg for att
nirma sig fenomenet undervisning i naturvetenskap. Analys av samtal om

45



SAMTAL OM UNDERVISNING I NATURVETENSKAP

undervisning i naturvetenskap innebdr dirmed fokus pd bdde innehall och
interaktion. Tillvigagingssitt f6r analys dr 1 detta avseende inte lika vedertagna
som i studier av endera aspekten av samtal. I tidigare studier av ldrares
respektive lirarstudenters professionella samtal dr konversationsanalys en
vanlig utgdngspunkt (se t.ex. van Kruiningen, 2013), ibland i kombination med
andra inriktningar. Fokusgruppintervjuer analyseras vanligtvis med avseende pa
samtalets innehdll (via innehallsanalys) men det férekommer dven analys av
interaktionen i sig (via konversationsanalys eller diskursanalys), enligt Morgan
(2012). Han argumenterar for att férena bide innehall och interaktion genom
att analysera hur ett gemensamt meningsskapande sker i samtalet, vilket kriver
att ga mellan samtalets ”vad” och hur” (Motgan, 2012). Han resonerar dven
om att i samtalet etablera en gemensam samtalsplattform, vilket har likheter
med det Ingerman (2013) beskriver som kvalitativa skillnader i hur ett
gemensamt  samtalsobjekt  kan  etableras 1  ingenjOrsstudenters
gruppdiskussioner.
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Kapitel 5 Empirisk design —
Datainsamling och analys

Centralt i avhandlingen 4r, som tidigare formulerats, att underséka samtal om
undervisning i naturvetenskap med avseende pa mdjligheter for lirande och
professionell utveckling. I syfte att belysa samtalets mojligheter i ett
professionsperspektiv, studeras forutsittningar for detta empiriskt bade 1 ett
utbildnings- och i ett professionsutvecklingssammanhang. En utgangspunkt dr
att lira fran undervisning genom att reflektera Gver och bearbeta specifika
undervisningserfarenheter 1 samtal med  studenter  respektive
dmnesldrarkollegor. Samtalet ses hir som ett potentiellt verktyg som kan bidra
till att lira fran erfarenheter av undervisning i naturvetenskap.

Tva studier av samtal om undervisning i
naturvetenskap

Samtal om undervisning i naturvetenskap studerades utifrin savil innehall som
interaktion. I avhandlingens studier undersoktes @mnesdidaktiskt innehall och
samtalsprocess i savil lirarstudenters som ett dmnesldrarlags samtal om
undervisning i1 naturvetenskap. Studien av lirarstudenternas samtal om
undervisning 1 naturvetenskap har tva specifika syften, vilka benimns syfte 1A
respektive syfte 1B. Syfte 1A innebdr att undersdka samtalsprocessen i
lirarstudenternas  samtal om  undervisning ndr de talar om
undervisningserfarenheter frin sin VFU, vilket uttrycks som: (Syfte 1A) Att
underséka hur samtal om undervisning byggs upp i lirarstudenters utbyte av
VEFU-erfarenheter av undervisning i naturvetenskap. Studiens andra syfte, syfte
1B, innebir att understka hur dmnesdidaktiskt innehall kommer till uttryck och
eventuellt férindras o6ver tid 1 ldrarstudenternas samtal om sina
undervisningserfarenheter frain VFU. Innehallet har avgrinsats och preciserats
utifrin PCK-traditionens inramning av lirares professionella kunskap for
undervisning i naturvetenskap. Syfte 1B ir dirmed foljande: Att identifiera
aspekter av PCK 1 ldrarstudenters samtal om undervisning, samt undersoka
eventuella forindringar 6ver tid, samt att underséka samband mellan aspekter
av PCK och i relation till undervisningskontext(er) som uttrycks i samtalen. Det
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innebir att analysen av lirarstudenternas samtal om undervisning genomférdes
1 tvd steg utifrdn respektive syfte.

Studien av dmneslirarlagets samtal om undervisning i naturvetenskap, studie
2, har tvd specifika syften, vilka bendmns syfte 2A och syfte 2B. Syfte 2A: Att
undersoka och identifiera kvalitativt skilda sitt att erfara bedémning av elevers
kunnande i naturvetenskap i lirares gemensamma samtal om undervisning och
elevers lirande. Syfte 2B: Att undersdka mdjligheter for lirande i kollegiala
samtal om bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap. Mojligheter avser
sd vil individen som kollegiet. Inledningsvis undersktes samtalsinnehallet i
detta fall. Resultat lig sedan till grund f6r den fortsatta studien av
samtalsprocessen (studie 2, syfte 2B). Det innebir ddrmed att fokus f6rflyttades
fran enskilda uttryck i samtalet till det kollegiala samtalet som sidant, genom att
undersoka hur méjligheter £6r lirande om bedémning av elevers kunnande i
naturvetenskap skapas i samtalen. Da ldrares professionsutveckling kan
beskrivas som savil individuell som kollektiv (van Driel & Berry, 2012; Wallace
& Loughran, 2012), kan studierna sammantaget bidra med att belysa sévil
individens som gruppens méjligheter till lirande i samtalen.

Samtalen om undervisning i avhandlingens studier liknar varandra med
avseende pad innehallsligt fokus pa undervisning och elevers lirande i
naturvetenskap oavsett om de genomfoérs med lirarstudenter i utbildning eller
med ett dmneslirarlag 1 ett sammanhang av lokal professionsutveckling.
Diremot har lirarstudenter respektive lirare, genom vatierad erfarenhet av
lararyrket, olika forutsdttningar f6r autonomi i sidana samtal. I den empiriska
designen beaktades denna skillnad i relation till struktur och ledning av
samtalen. I lirarstudenternas samtal innebar det att forskaren' strukturerade och
aktivt styrde samtalets riktning och innehall. I samtalen med dmneslirarlaget
innebar det istillet att forskarna hade en hog grad av kinslighet gentemot
dmnesldrarlagets behov och o6nskemal. Dirmed framtridde skillnader i
forskares agerande i samtal om undervisning som férdes inom utbildning
respektive professionsutveckling. I nista avsnitt beskrivs hur respektive studie
designats utifran dessa skilda forutsittningar 1 syfte att etablera reflekterande

samtal om undervisning i naturvetenskap.

! Benimningen forskare anvinds genomgiende i texten, inklusive nir forskaren likt en samtalsledare leder
samtalen med lirarstudenterna.
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Empirisk design for lirarstudenters samtal om
undervisning

Lirarstudenters samtal om undervisning i naturvetenskap ar limpliga att studera
i grupper som samtalar om sina specifika erfarenheter av undervisning.
Samtalen genomférs dirmed limpligen 1 nidra anslutning till lirarstudenters
verksamhetsférlagda utbildning, VFU. Att dessutom kunna f6lja lirarstudenters
samtal 6ver tid forutsitter en studentgrupp med ofta dterkommande VFU
under utbildningen. Ett sammanhang som erbjuder dessa férutsittningar ar
program med kompletterande lirarutbildning. Dessa utbildningar riktar sig till
individer med akademisk examen sedan tidigare. I den 1-1,5 4r linga
utbildningen péagir dessutom VFU kontinuerligt. Kontakt etablerades dirfor
med studenter som just paborjat en ettirig kompletterande pedagogisk
utbildning, KPU. Empirin for studie 1 har genererats i detta sammanhang.

Studentgruppen i studie 1

Studenterna inom KPU hade dmneskunskaper sedan tidigare inom ett eller flera
motsvarande skolimnen i biologi, fysik, kemi, matematik och eller teknik. Deras
utbildningsprogram var till 6vervigande del uppbyget med kontinuerlic VFU
parallellt med campusférlagda kurser. Programmet genomférdes med f6rhéjd
studietakt, 125%. Studenterna genomférde VFU i sirskilt utvalda skolor, s.k.
universitetsskolor. Utbildningens upplige erbjéd didrmed rika méjligheter £6r
lirarstudenterna till kontinuerlig erfarenhet av undervisning att reflektera 6ver.
Diremot kan hég studietakt med sammanpressad utbildning dven innebira
begrinsat utrtymme fOr just reflektion. Det innebdr samtidigt att den aktuella
studentgruppens forutsittningar till viss del skiljer sig fran andra lirarprogram.

Deltagandet i studiens samtal om undervisning var fristiende frin
studenternas utbildning och dirmed dven frivilligt. Jag som forskare skapade
moijlighet att infér studien triffa studenterna vid tva av deras schemalagda
kurstillfillen. Dessa tillfillen anvindes for att informera om innebérd och
férvintad omfattning av deltagande, samt om forskningsetiska Gverviganden
och medgivande?. Studenterna gavs dven mojlighet till att stilla fragor i relation
till deltagande i studien.

I syfte att fd si manga som moijligt 1 studentgruppen att delta i studien
genomfordes samtalen pia campus och i direkt anslutning till schemalagda

2 Se Bilaga 2
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kursmoment i deras utbildning. 18 av de 22 lirarstudenterna som var antagna
till utbildningen deltog i minst ett av studiens samtal om undervisning.

Samtalens genomférande

I syfte att kunna underséka méjliga férindringar 1 samtal 6ver tid skapades
grupper vid tre tillfillen, samtalsomgangar, jimnt férdelade 6ver studenternas
ettariga utbildning. Gruppsammansittningen varierade genom att studenterna
infér varje samtalsomgéng fick skriva sitt namn vid nagon av de tider forskaren
angett som fOrslag. Se Tabell 5.1 nedan f6r en 6versikt av fordelningen av
antalet deltagande studenter inom respektive samtal och samtalsomging.

Tabell 5.1 Oversikt éver férdelningen av deltagande lararstudenter vid respektive samtal
under deras ettariga lararutbildning.

Samtals- | Samtalsomgang 1 (Feb) Samtalsomgang 2 (Maj) | Samtalsomgang
omgang 3 (Okt/Nov)
Samtal 1:1 1:2 1:3 1:4 2:1 2:2 2:3 3:1 3:2
Larar- 6 5 4 3 3 3 4 5 4
studenter

(N)

Ovanstaende var yttre fOrutsittningar och ramar f6r att genomféra
gruppsamtalen om undervisning med lirarstudenterna. For att etablera den
specifika sorts samtal med dmnesdidaktiskt innehall som studien avser att
studera, forbereddes studenterna infor samtalet och leddes under det pagaende
samtalet i en riktning mot dmnesdidaktiska resonemang. Det innebar att
studenterna uppmanades att férbereda sig infér samtalet genom att vilja ut en
specifik undervisningssituation frain VFU och reflektera éver den.

Utformningen av samtalsguiden for lararstudenternas samtal om undervisning

Samtalen i studien syftar till att etablera interaktion mellan lirarstudenterna samt
dven mellan lirarstudenterna och forskaren. (Jamfdr med #ematiska respektive
dynamiska dimensioner av intervjufragor enligt Kvale och Brinkmann, 2014).
Den dynamiska dimensionen av samtalsstrukturen har dirmed en tvidelad
riktning. Forst och frimst syftar den till att stimulera fram interaktion mellan
lirarstudenterna om ett specifikt innehall, hir dmnesdidaktiskt innehdll.
Samtidigt innebir det att forskaren efterstrivar att etablera ett f&rtroende i
relation till lirarstudenterna. Samtalsstrukturen har hirigenom likheter med
semistrukturerade intervjuer. Vid genomfdrandet av  samtalen med
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lirarstudenterna anvindes ddrfér en samtalsguide med vil avvigda fragor for
att stimulera studenterna till ett férdjupat och reflekterande samtal om
undervisning. Forfarandet har siledes likheter med hur en intervjuguide
anvinds for att strukturera samtalet vid forskningsintervjuer (Kvale &
Brinkmann, 2014).

Utifrdn avhandlingens syfte med fokus pa dmnesdidaktiskt samtalsinnehall
ir utgangspunkten f6r strukturering av samtalen teoretiskt grundad i
imnesdidaktisk litteratur och 1 (beprévad) erfarenhet utifrin min och
forskarkollegors erfarenheter av liknande gruppsamtal i savil lirarutbildning
som forskningsprojekt. Den tematiska dimensionen av frigorna, innehallet, fir
dirmed likheter dels med ett ramverk som syftar till att stddja och utveckla
lararstudenters analytiska f6rmdga vid observation av undervisning (Hiebert
m.fl., 2007) och dels ett ramverk om erfarna lirares uppfattningar om att
undervisa ett specifikt dmnesinnehall (Loughran, Mulhall & Berry, 2004).
Etablering av en sidan samtalsstruktur méjliggdr upprepad anvindning i flera
samtal och ddrmed styrning mot likvirdigt samtalsinnehdll och samtalsstruktur.

Samtalsguidens utformning syftade specifikt till att stimulera fram en
diskussion med fokus pa samband mellan undervisning och elevers lirande av
ett specifikt dmnesinnehall. De specifika frigorna som anvindes i samtalet
riktade sig mot lararstudenternas erfarenheter av: a) undervisning i relation till
syften och lirandemal f6r eleverna; b) utvirdering av elevers lirande bade
gillande vad de forvintades lira sig och hur man kan ta reda pé vad de har lirt
sig; samt ¢) forslag till forindringar eller utveckling av undervisning utifrin
samtalet och aktuell undervisningserfarenhet. (Se Bilaga 1 f6r samtalsguiden
och de specifika frigorna som anvindes i sin helhet).

I inledningen av samtalen fick studenterna nigra minuter var for att enskilt
beskriva och kommentera sin valda undervisningserfarenhet. Direfter f6ljde en
gemensam diskussion ddr studenterna uppmuntrades till att jimfdra sina
varierade etfarenheter av undervisning utifrin dess skillnader och likheter.
Forskaren efterstrivade att etablera ett samtal med likvirdiga mojligheter for
samtliga studenters deltagande i konversationen, samtidigt som samtalets

innehallsliga riktning bibehélls.

Forskaranteckningar och direkt reflektion

I direkt anslutning till vardera av de nio samtalen om undervisning med

lararstudenter reflekterade jag som forskare 6ver genomfort samtal (Kvale &
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Brinkmann, 2014). Det innebar att ur minnet anteckna studenternas svar pa
respektive huvudfriga som anvindes i samtalet. Dessutom antecknades
spontana intryck och upplevelser av samtalet. Jag antecknade dven om
studenterna fore eller efter inspelning uttryckte nagot betydelsefullt i relation
till studiens syfte.

Pilotsamtal och forskarens agerande i samtalen

For att sdkerstilla att utformning och anvindning av samtalsguiden stimulerade
den sorts samtal med dmnesdidaktiskt innehall som efterstrdvades i studien,
prévades den genom ett pilotsamtal i en jimforbar grupp av lirarstudenter.
Pilotgruppen bestod av tre biologilirarstudenter som ldste sin sjitte termin i
dmnesldrarprogrammet. Studenterna hade i en tidigare kursuppgift planerat
undervisning, vilken de férmodades ha haft méjlighet att genomféra under sin
senaste  VFU.  Under pilotsamtalet refererade  studenterna  till
undervisningserfarenheter ca 1 dr tillbaka i tiden och aktualiserade dem i
stunden for samtalet. De hade inte fOrberett sig specifikt infér samtalet.
Forutsittningarna f6r studenterna i pilotsamtalet hade ddrmed bade likheter
och skillnader i jimférelse med studentgruppen i foreliggande studie.
Pilotsamtalet bidrog till insikt om huruvida det etablerade samtalet skulle
kunna bidra till att besvara de preliminirt formulerade forskningsfragorna.
Samtidigt bidrog det till bdde utveckling av frigorna i den preliminért utformade
samtalsguiden och praktisk 6vning 1 att som forskare leda samtalet.
Utprévningen resulterade i mindre foérindringar av frageformuleringar samt i
hur frigorna framstilldes och anvindes i samtalet. Pilotsamtalet gav dven 6kad
medvetenhet om att flera fragor stilldes i en, vilket resulterade i en strivan att
dela upp frageformuleringarna i samtalet. Jag blev ocksi medveten om
anvindningen av ledande och delvis férhastade slutsatser om likheter i
undervisningserfarenheter, nir det egentliga syftet var att stimulera studenterna
till att diskutera och jimféra dmnesdidaktiska 6verviganden. Genom
pilotsamtalet &vades sdledes formdgan att sammanfatta aspekter av
samtalsinnehillet for studenterna vid 6vergangar till att nya diskussionsfragor
férdes in i samtalet. Pilotstudien gav vidare en Okad medvetenhet om
moijligheten till att stimulera studenterna till att utveckla resonemang och
beritta mer. Pilotsamtalet gav ocksa 6vning 1 att som forskare 1 samtalet hantera
balansgingen mellan att 4 ena sidan ge tillrdckligt utrymme f6r individers

enskilda erfarenheter och 4 andra sidan syftet att etablera en gemensam
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diskussion om undervisning baserade pa flertalet konkreta erfarenheter.
Erfarenheterna blev dirmed vigledande fo6r mitt agerande som forskare i
lirarstudenternas samtal om undervisning i naturvetenskap.

Design av empiriskt genererade samtal om
undervisning med NO-lirarlaget

Syftena for studien av samtal om undervisning i naturvetenskap i ett
sammanhang av lokal professionsutveckling dr méjliga att underséka genom
samarbete med minst ett dmneslirarlag. Premisser for samarbetet idr att
amneslirarlaget har tid avsatt for regelbundna och organiserade samtal om
planering, genomforande och utvirdering av undervisning. Empirin for studie
2 har dirfor genererats inom ramen for ett forskningsprojekt, TALES. Nedan
foljer en beskrivning av TALES-projektet, samt de specifika férutsittningarna
tor studien i denna avhandling,

TALES-projektet

Det huvudsakliga syftet i TALES-projektet’ var att, inom ramen for NO-lirates
undervisningspraktik, undersoka hur didaktiska modeller* omskapas och
anvinds ildrares arbete med att stddja elevers lirande. TALES-projektet bestod
av tva parallella delprojektgrupper, en i Stockholm och en i Géteborg, med
samma struktur dir forskare och ett NO-lirarlag samarbetade kring planering
och utvirdering av undervisning. Goéteborgsprojektets uppligg stimde med de
empiriska forutsittningar jag sokte for genomférandet av studie 2.

I Géteborgsprojektet samarbetade fyra forskare med ett NO-lirarlag under
tva ars tid. NO-ldrarlaget bestod av fyra personer som arbetade i en skola med
arskurs 6-9. Lirarna hade varierad erfarenhet av NO-undervisning. Utéver NO
undervisade de dven i matematik och eller teknik. Sammansittningen av NO-
lararlaget forindrades under studiens gang. Tva av lirarna var med under hela
projektet, dock inte vid samtliga moéten. Planering, genomfdrande och
utvirdering av undervisning skedde i samband med tre undervisningssekvenser.
En undervisningssekvens innebdr en period av undervisning inom ett

dmnesomrade i en undervisningsgrupp. Jag som forskare deltog i de flesta av

3 VR-UVK-projektet: Supporting Teachers’ Agency and Learning in Teaching Secondary School
Science (2011-2013)

4 Didaktiska modeller i TALES-projektet beskrivs i Vetenskapsradets Resultatdialog 2014 (Wickman
m.fl,, 2014)
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savil forskarmdten som méten med lirarna i anslutning till den andra och tredje

undervisningssekvensen.

Empiri i studie 2°

Gemensam planering och utvirdering av undervisning skedde vid méten en
gang per vecka, dd minst en forskare deltog. Totalt 12 méten genomférdes 1
och i anslutning till den andra undervisningssekvensen (se Tabell 5.2). Studie 2
bygger pa fyra av de métena. Jag som forskare deltog i samtliga. Métestid om
75 min var schemalagd £6r NO-liratlaget och ersatte andra arbetsuppgifter som
brukligt ingar i ldrartjinsten utéver undervisning. Tva lirare genomforde
undervisningen parallellt i tva klasser vardera. Utéver veckomotet, vilka var tio
stycken, genomférdes tva lingre moéten, didr forskarna ledde en
feedbackdiskussion till filmade delar av undervisningen. Férfarandet kan liknas
vid sd kallade video-stimulerade samtal (Reitano & Sim, 2010). Samtliga méten
dokumenterades genom ljudupptagning.

Tabell 5.2 Méten i och i anslutning till undervisningssekvensen

Undervisningssekvensen Antal veckométen Ovriga méten
Vt 2012, (6/12-19/6) (Ca 75 minttillfslle)
- 1 heldag
Genererad empiri 10 st 1 halvdag
- 4 st
Analyserad empiri Mbte 6, 7, 8 och 10

Det specifika innehallet i de olika mdtena skiftade beroende pd nir de dgde rum
1 relation till genomférandet av undervisningen. Infér undervisningen om
minniskokroppen konstruerades och genomfdrdes ett fortest (en diagnos).
Under paféljande méte diskuterades resultatet, vilket kom att ligga till grund f6r
de 6verviganden som gjordes vid planering av fortsatt undervisning. Infor
avslutningen av undervisningssekvensen planerades, genomférdes och
utvirderades ett skriftligt prov.

Inom ramen fér TALES-projektet skapades mojlighet att i studie 2 studera
olika faser i planering, genomférande och utvirdering av en specifik
undervisningssekvens, genom att betrakta NO-ldrarlagets kollegiala samtal som

5> Studie 2 i avhandlingen har genomférts och tidigare delvis beskrivits inom ramen fér en
licentiatuppsats. Se Sjoberg, M. (2014). Mégjligheter i kollegiala samtal om NO-undervisning och
bedémning. Géteborg: University of Gothenburg. Det innebir att delar av texten i denna avhandling
kan hirledas fran den tidigare publicerade licentiatuppsatsen.
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en sammanhingande diskussion. En begrinsning var samtidigt att de spontana
diskussioner som ldrarna troligtvis hade mellan méten riskerade gi forskaren
forbi.

Vid tidpunkten for studien arbetade lirarna utifrdn nya styrdokument.
Tolkning och implementering av kursplaner och kunskapskriterier var da en
utmaning  for  lirarna.  Infér  samarbetet under den  andra
undervisningssekvensen uttryckte NO-lirarlaget skriftliga forvintningar
gillande stédet frin och samarbetet med forskarna i TALES-projektet. Stora
delar av dessa hade direkt anknytning till frigor om bedémning av elevers
kunskap och kunnande. De uttryckte exempelvis att de ville genomféra en
fordiagnos av elevernas kunskaper, for planering av undervisning och
uppfoljning av elevers utveckling. De uttryckte dven svarigheter i1 att tolka
virdeorden i kunskapskraven, varfér de ville ha stéd i att utforma ”
undervisning och redovisningsformer sa att detta blir synligt...”.

Den kollegiala situationen i métena erbjod mojligheter £f6r lirarna att i sitt
vardagliga arbete diskutera och reflektera kring sina fragestillningar och
dmnesdidaktiska 6verviganden. Eftersom métena genomférdes inom ramen
for lirarnas ordinarie arbetsuppgifter, kan designen betraktas som naturalistisk
(Lincoln & Guba, 1985). Diremot ir ett samarbete med forskare inte en vanligt
férekommande del av NO-lararlagets arbete.

Forskarnas agerande i TALES-projektet och studie 2

De kollegiala samtalen i NO-ldrarlaget kan delvis ses som en serie longitudinellt
ordnade fokusgruppsamtal i relation till olika skeenden av undervisning och
bedémning i naturvetenskap. Forskarnas agerande i studie 2 kan ddrmed liknas
vid intervjuarens i en intervju. Intervjuaren dr en del av det intervjumaterial som
skapas i en intervjusituation och kan inte sirskiljas frin det empiriska materialet
som genereras (Mishler, 1991). De deltagande forskarna styr samtalet i viss
riktning genom exempelvis fragor, inférande av olika tematiska innehall, samt
forberedelse  av  material  infér motena  (sisom  forslag il
provuppgifter/diagnoser). Sammantaget innebar det att forskaren pa si vis
iscensatte olika skeenden. Forfarandet har dirmed vissa likheter med en
semistrukturerad interviju (Kvale, 1997), dir forskarens forutbestimda teman
anvinds som riktning i samtalet. I en bredare bemirkelse paminner det om
forskarens agerande vid aktionsforskning (Rénnerman, 2012) eller learning

study (se t.ex. Maunula, Magnusson & Echevarria, 2011). Forskarna utmanade
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lirarna i samtalet genom uppféljande frigor som stimulerade till ytterligare
reflektion. Exempel pa fragor som forskarna stillde var: ”Vad ir det hon visar
déd?” och ”Men det syns inte hir, eller?”.

Forskarna i TALES-projektet som helhet agerade 1 samspel med lirarna,
bade i samtalet och vid val av tematiska innehdll. Det innebar exempelvis att d
lirarna presenterade sina oOnskemadl/krav/forvintningar gillande forskar-
lararsamarbetets nytta och bidrag, kom forskarna att i hogre grad agera i
férhallande till det. Det innebar i sin tur ett Okat fokus pa fragor i relation till
lirarnas bedomningspraktik. Forskarnas agerande kom att se olika ut, bade
inom och tvirs moten, i relation till innehall i diskussioner och forberedelser
infér moéten. En skillnad mellan méte 7 och 10, 4r karaktiren av pastienden
eller inldgg som dr féremal f6r diskussion. I méte 7, ddr fragan om hur nationella
styrdokument kan tolkas i forhallande till ldrarnas undervisnings- respektive
bedémningsuppdrag diskuteras, har innehéllet en generell karaktir med indirekt
koppling till lirarnas specifika undervisning. I méte 10, ddremot, har lirarna
forberett sig och argumenterar utifrin sin tolkning av de empiriska
elevexemplen. Deltagarnas agerande i samtalen ser ddrmed olika ut vid olika
till fallen.

Mitt agerande i TALES-projektet kom att successivt férindras 6ver tid. I de
inledande métena med NO-lirarlaget i den andra undervisningssekvensen
deltog jag framfor allt genom att lyssna in och skapa en forstaelse for lirarnas
specifika undervisningskontext. I det sammanhanget anvinde jag mig av och
relaterade till min personliga och mangariga undervisningserfarenhet i aktuella
skolar och dmnen. Forfarandet bidrog till att tillit och fértroende etablerades
mellan mig och NO-lirarlaget. Jag kom allt eftersom att agera mer aktivt i
samtalen. Vid tiden f6r de fyra métena som ingar i studie 2 bedémer jag att mitt
samarbete med NO-lirarlaget var viletablerat. Jag férberedde och ledde samtal
8 och 10 1 studie 2.

Bearbetning och urval av empirisk data 1
studierna

Ljudupptagningen i studierna av ldrarstudenters respektive NO-ldrarlagets
samtal om undervisning transkriberades ordagrant av mig som forskare.
Transkriberingen genomférdes i syfte att géra samtalets innehdll lisbart, med
avseende pa vad lirarstudenterna respektive lararna uttryckte 1 ord. Det innebar

att kortare pauser i repliker eller ljud i form av icke urskiljbara ord, valdes bort.
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Ett sddant exempel dr ’66h”. Diremot markerades lingre pauser och tystnad.
Transkriberingsmetoden innebir sdledes att delar av noggrannheten asidositts
till f6rmén £6r ldsbarheten.

Transkripten av samtalen var sedan féremdl f6r analys. Transkripten ldstes
upprepade ganger av mig som forskare for att bekanta mig med det empiriska
materialet och fi en helhetsbild. Vid ndgra tillfillen har dven ljudupptagningen
anvints som komplement i analysen for att bibehilla frstielsen av helheten i

samtalen.

Urval av empiri

Utrvalet av genererad empiti tar utgangspunkt i avhandlingens fyra specificerade
syften som presenteras i kapitlets inledning. Utifran syfte 1A underséks hur
lirarstudenters samtal om undervisning byggs upp, och utifrin syfte 1B
undersoks pa vilket sitt dmnesdidaktiskt innehall visar sig i samtal om
undervisning. Samtliga nio genererade méten dir lirarstudenter samtalar om
undervisning ingar i studie 1.

Bland NO-lirarlagets méten gjordes diremot ett urval utifrin innehallslig
relevans 1 forhallande till de specificerade syftena i studie 2. Séledes, att
undersoka och identifiera kvalitativt skilda sitt att erfara bedémning av elevers
kunnande i naturvetenskap i lirares gemensamma samtal om undervisning och
elevers lirande (syfte 2A) samt att underséka mojligheter for lirande i kollegiala
samtal om bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap (syfte 2B). Se
Tabell 5.2 (s. 54) f6r sambandet mellan genererad empiri och analyserad empiri
i studie 2.

Analys av samtal om undervisning i
naturvetenskap

Samtalen om undervisning i naturvetenskap har analyserats med huvudsakligt
fokus pa dels dmnesdidaktiskt innehall och dels pid samtalsprocessen i
perspektiv av hur och vad som goérs moijligt att lira 1 samtalet.
Forskningsansatsen i avhandlingen dr fenomenografi. Analyserna av ldrares
respektive lirarstudenters samtal om undervisning har tagit sin utgangspunkt i
metoder inom ansatsen. For att avgrinsa och precisera samtalsinnehallet, dvs.
hur lirares dmnesdidaktiska kunskap kommer till uttryck i samtalen, har
analyserna  kompletterats med ytterligare analytiska tillvigagangssitt.
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Bearbetningen av empirin och genomférandet av analyserna beskrivs i foljande
avsnitt.

Bearbetning och inledande analys av transkript av
samtalen

Transkripten av NO-ldrarlagets respektive lirarstudenternas samtal om
undervisning listes upprepade ginger for att etablera en helhetsbild av det
empiriska materialet. I transkripten urskildes sedan sekvenser av samtal, vilka
avgransades vid naturliga férindringar av innehallet i samtalet. De identifierade
sekvenserna byggs upp av exempelvis enskilda lirarstudenters eller lirares
berittande om erfarenheter, eller en gemensam diskussion med jimforelser av
erfarenheter av undervisning. Tillvigagingssittet beskrivs ytterligare i
respektive artikel. Samtalssekvenser som saknade didaktiskt fokus pa
undervisning och elevers lirande valdes bort. Bortvalet utgjordes av bland annat
diskussioner om allminna férutsittningar for arbetet pa skolan eller hur den

verksamhetsforlagda utbildningen organiserats.

Oversikt av analytiskt angreppssitt i studierna

I avhandlingens tvé studier utgdr en fenomenografisk ansats utgingspunkt for
val av metoder vid analys. Ansatsen kompletteras med PCK och aspekter av
bedémningskompetens som analytiskt ramverk. (Se 6versikt i Tabell 5.3).

Tabell 5.3 Analytisk utgangspunkt i respektive studie

Studie Analytisk utgangspunkt
1 Fenomenografisk ansats
PCK
Fenomenografisk ansats
2 Beddmningskompetens

(assessment literacy)

Analyserna i studierna genomfdrdes i flera steg och bygger delvis vidare pé
varandra. Det innebir att resultatet 1 fOrsta analyssteget till viss del utgor
grunden for fordjupad analys 1 efterfoljande analys. 1 studien av
lirarstudenternas samtal innebdr det att resultatet av den inledande analysen av
samtalsprocessen vidareanalyseras utifrdn vilket dmnesdidaktiskt innehdll (i
termer av PCK) som férekommer i samtalen. I studien av NO-lirarlaget
undersoks inledningsvis kvalitativt skilda sitt att erfara bedémning i de
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kollegiala samtalen om undervisning och elevers lirande. Delar av resultatet
vidareanalyseras sedan for att undersdka hur méjligheter £6r lirande visar sig 1
samtalen.

Delresultaten av studierna redovisas 1 huvudsak som tre fristiende
forskningsartiklar samt av en férdjupad analys som redovisas hir i kappan.
Detaljerade beskrivningar av analysférfarandet i respektive studie besktivs
nedan samt i respektive artikel.

Fenomenografisk ansats i analys av samtalen
(syfte 1A, 2A och 2B)

Avhandlingens studier tar utgangspunkt i en fenomenografisk ansats, vilket 1
studie 1 visar sig relativt syfte A, respektive i studie 2 visar sig relativt syfte 2B
och 2B. I studie 2 anvinds en inom ansatsen viletablerad analysmetod. Det
innebir att analysen resulterar i ett antal kategorier med kvalitativt skilda sitt att
erfara fenomenet, hir bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap.
Direfter analyseras dven NO-lirarlagets samtal som sidana utifrain hur
moéjligheter till lirande erbjuds. Det senare férfarandet har ddrmed likheter med
analys utifrin variationsteori.

Erfarandet av ett fenomen sker i en specifik situation, vilket ddrmed innebir
att situation och fenomen bildar en helhet. I studie 2 uttrycker sig lirarna om
fenomenet, bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap, i specifika och
atertkommande situationer. Fenomenet som sadant 4r detsamma, men
situationen varierar. De fyra métena i studie 2 analyseras inledningsvis i syfte
att synliggéra den kontext och de situationer i vilka lirarna uttrycker sig om
fenomenet bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap. Lite férenklat kan
det beskrivas som en inledande analys av ’vad:et”, fenomenet, vilket sedan kan
erfaras pé kvalitativt skilda sitt. Vid analys har jag efterstrivat att sdtta parentes
om min egen forforstielse av fenomenet for att kunna inta andra ordningens
perspektiv och lita empirin tala (Adawi m.fl. 2001; Larsson, 2013). Jag har
efterstrivat det forhallningssitt som Adawi m.fl. (2001) kallar “selektiv
parentes” (s. 7). Det innebdr att forskaren gbr sig medveten om sin
torforstielse, vilken behovs £or att férstd och kunna ta del av det sammanhang
som studeras, samtidigt som hen efterstrivar att empirin far tala. F6r nirmare
beskrivning av relationen mellan min férforstielse och analys av empirin, se
studie 2.
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De kollegiala samtalens inneball — NO-lirarlaget (studie 2)

Transkripten av NO-ldrarlagets fyra motena har inledningsvis kronologiskt
analyserats och transformerats till en sammanfattning av vad som innehallsligt
uttrycks 1 samtalet avseende bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap.
Lirarnas ordval har anvints i si stor utstrickning som mdijligt och i sitt
sammanhang. Vid de tillfillen diskussionen sker i relation till konkret material
aterges om forskare eller lirare initierat detsamma.

Resultatet av den innehallsliga analysen i studie 2 har sedan sammanfoérts 1
samtalsteman utifrin innehdllslig relevans med avseende pid bedémning av
elevers kunnande i naturvetenskap. Analyserna syftar till att behélla och visa
kontexten dven med avseende pa ramfaktorer fr respektive méte. Hirigenom
hanteras delar av den kritk som riktas mot dekontextualisering i
fenomenografiska studier (se t.ex. Siljo, 1997).

Ur sammanfattningarna har sedan lirarnas centrala fragestillningar i relation
till beddmning av elevers kunnande i naturvetenskap identifierats. For att
synliggora innehéllet i lararnas fragestallningar tas analytisk utgingspunkt i en
modell £6r lirares kunskaper om bedémning (Abell & Siegel, 2011). Modellen
byggs upp av kunskapsbaser, vilka inbegtiper lirares kunskap om: a) vad som
bedéms, b) bedémningens syfte, ¢) strategier f6r bedémning, samt d) tolkning

och anvindning av bedémning.

Kvalitativt skilda satt att uttrycka sig i samtalet (studie 2)

Genom den fenomenografiska ansatsen identifierades och kategoriserades
samtliga av lirarnas enskilda inldgg. Analysen resulterade i en kartligegning och
beskrivning av kategorier av kvalitativt skilda sitt att erfara bedémning av
elevers kunnande i naturvetenskap som ar relevanta for lirargruppen i studien.
Beskrivningskategorierna utgor ett sa kallat utfallsrum (Marton & Booth, 2000).
Det handlade om att identifiera variationen av kvalitativt skilda sitt att erfara
bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap, dir varje kategori
definierades genom en beskrivning av vad kategorin dr i relation till fenomenet.
Det innebidr att likheter och skillnader, sa kallade kritiska skillnader, inom
variationen av erfarande beskrivs och kategoriseras. Pa sd sitt framtrader ett
begrinsat antal kvalitativt skilda sétt att erfara bedémning av elevers kunnande
1 naturvetenskap (Marton & Booth, 2000).

Kategoriseringen av kvalitativt skilda sitt att uttrycka sig om bedémning av

elevers kunnande i naturvetenskap bygger dirmed pa f6ljande kriterier: Samtliga
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kategorier har en tydlig relation till fenomenet som studeras och kategorierna i
sig har en logisk relation till varandra. Dessutom anvinds sa fa kategorier som
ir mojligt £6r att bade ringa in och innefatta samtliga kvalitativt skilda sitt att
erfara fenomenet som finns representerade i empirin. Eftersom lirarna i studien
planerade och utvirderade ett gemensamt prov, stirks férutsittningarna for att
deltagarna fokuserar pa samma fenomen. De enskilda inldggen speglar inte en
enskild ldrares uppfattning pa ett statiskt vis, vilket innebdr att samma individ
kan uttrycka sig pa kvalitativt skilda sitt vid olika tillfillen (Collier-Reed &
Ingerman, 2013).

Samtalssekvenser och mdijlighet till ldrande i samtalen (studie 2)

Delar av de kategoriserade inldggen i studie 2 analyserades sedan ytterligare. Det
innebdr att lirarinlige som identifierats som en komplex forstielse av
fenomenet, det vill sdga ett Odmsesidigt samspelande férhillningssitt mellan
elevers kunnande i naturvetenskap och de sammanhang kunnandet kan
relateras till, analyserades i sin samtalskontext (for ndrmare beskrivning av
innebdrden av ett 6msesidigt samspelande foérhéllningssitt, se resultat i studie
2).

I samtalet identifierades avgrinsade enheter, samtalssekvenser, dir samtalet
naturligt skiftade innehéllsligt fokus. En av sekvenserna utmirkte sig som
betydligt lingre 4n ndgon annan sekvens. Den analyserades dirfor vidare utifrin
vilka méijligheter till lirande som skapats i samtalet om bedémning av elevers
kunnande 1 naturvetenskap. Samtalssckvensen analyserades genom att
identifiera ett antal kritiska hindelser, vilka kan betraktas som nyckelsituationer
f6r mojligheten att ldra i samtalet. Analysen baseras pa ett verktyg frin en analys
av webbaserade diskussioner (Booth & Hultén, 2003). Liknande metod
férekommer dven i andra studier inom den fenomenografiska traditionen, dir
savil intervjuer (Ahlberg, 2004; Marton & Pong, 2005; Pong, 2000) som
gruppdiskussioner (Booth m.fl., 1999; Ingerman, Linder & Marshall, 2009;
Ingerman, Linder, Marshall, & Booth, 2007) hat analyserats. Gemensamt f6r de
nimnda studierna dr identifiering av kritiska hindelser, episoder eller
forindringar 1 samtalet, vilka leder till att den intervjuade eller deltagaren i
samtalet ger uttryck for att erfara ett fenomen pa ett for henne nytt sitt.
Forindringen kan dels utlésas av intervjuaren men ockséd férekomma spontant

1 samtalet, som en naturlig utveckling i konversationen (Marton & Pong, 2005).
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Kvalitativt skilda sdtt att etablera ett gemensamt samtalsobjekt (studie 1)

I studien av ldrarstudenternas samtal om undervisning, studie 1, listes
transkripten upprepade ganger av mig som forskare i syfte att bekanta mig med
det empiriska materialet och fa en helhetsbild. I transkripten urskildes sekvenser
av samtal, vilka avgrinsades av naturliga férindringar av innehallet i samtalet.
De identifierade sckvenserna dr uppbyggda av enskilda ldrarstudenters
berittande om erfarenheter, eller en gemensam diskussion med jimférelser av
erfarenheter av undervisning. Se dven artikel 1 (Sjoberg & Ingerman,
manuskript) for utférligare beskrivning. Samtalssekvenser som saknade
didaktiskt fokus pa undervisning och elevers lirande valdes bort. Innehéllet i de
bortvalda delarna utgjordes exempelvis av tal om allminna férutsittningar f6r
arbetet pa VFU-skolan eller hur verksamhetsforlagd utbildning organiserats.

Utifrdn studiens syfte om att identifiera kvalitativa skillnader i hur samtalet
om undervisningserfarenheter byggs upp (syfte 1A), analyserades hur ett
gemensamt samtalsobjekt etablerades i samtalet. Detta innebar att identifiera
kvalitativt skilda sitt att relatera de varierade undervisningserfarenheter som
uttrycks i samtalet, samt vilken funktion de kom att ha.

PCK och samtal om undervisning (syfte 1B)

I syfte att fordjupa undersékningen av dmnesdidaktiskt innehall i
lirarstudenters samtal om undervisning anvindes PCK som analytiskt verktyg
istudie 1. Anvindningen av PCK som analytiskt verktyg innebir en avgrinsning
och preciseting av samtalens dmnesdidaktiska innehall. I litteraturen finns olika
modeller f6r att beskriva och definiera PCK (se kap 3). Utifrin syftet i denna
studie limpar sig en modell av Schneider och Plasman (2011), vilken utvecklats
1 syfte att undersdka progression i PCK frin lirarutbildning och vidare genom
larares yrkeskarridr. Modellen baseras pé en tidig, viletablerad modell av PCK
(Magnusson m.fl., 1999) och 4r uppbyged av féljande fem aspekter: kunskap
om a) overgripande mal och syfte med undervisning 1 naturvetenskap, inklusive
naturvetenskapens karaktir; b) elevers uppfattningar om och forstielse av
naturvetenskap; c¢) strategier f6r undervisning 1 naturvetenskap; d)
styrdokument och urval av dmnesstoff; samt e) bedémning av elevers kunnande
1 naturvetenskap.
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PCK-aspekter i lirarstudenternas samtal om undervisning (analyssteg 1)

Ovanstaiende PCK-modell anvindes sdledes i studie 1 for att analysera och
identifiera férekomsten av PCK-aspekter i lirarstudenternas samtal om
undervisning i naturvetenskap (syfte 1B). Tillvigagingssittet innebir en
avgrinsning av vilka aspekter av dmnesdidaktisk kunskap som stir i fokus i
lirarstudenters samtal om undervisning. Detta samtalsinnehall utgjorde
dessutom grund for att undersoka vilken kunskap som dr moijlig att utveckla i
gemensamma samtal om undervisning i naturvetenskap under utbildning. PCK
anvindes dirmed 61 att understka och f6lja hur imnesdidaktiskt innehall visar
sig och eventuellt férindras 6ver tid 1 lirarstudenters samtal om undervisning.
Det analytiska tillvigagangssittet kan dirmed beskrivas i termer av deduktiv
innehallsanalys, dir i litteraturen beskrivna aspekter av lirares imnesdidaktiska
kunskap anvindes for att kartligga samtalets innehall.

I analysen inkluderades ldrarstudenternas samtal om planering av
undervisning, observationer i klassrummet, genomférd undervisning och
bedémning av elevers lirande. Aven om PCK-kategorierna ovan inledningsvis
anvindes for deduktiv analys, utvecklades analysen i en iterativ process dir
innebdrden av respektive PCK-aspekt i samtalen férfinades och justerades i
relation till empirin. Didaktikens frigor — vad, hur, varfor (se t.ex. Wickman,
2014) — var vigledande vid avgrinsning mellan beskrivningen av respektive
kategori. Utifran syftet med studien kom tvad av kategorierna i den valda PCK-
modellen att justeras nigot. Transkripten av samtalen kodades mening for
mening utifrin den PCK-modell som Schneider och Plasman (2011) utvecklat
for att undersoka progression av PCK frin lirarutbildning genom professionen.
Totalt kodades 158 sidor transkriberat samtal.

Kvalitativt skilda satt att relatera aspekter av PCK i lirarstudenternas samtal
om undervisning (analyssteg 2)

Ovanstidende analys av innehallet 1 samtalet kompletterades i syfte att identifiera
kvalitativa skillnader i hur aspekter av PCK relateras till varandra. For att géra
denna analys valdes sekvenser dir ldrarstudenternas samtal innebdr ett
gemensamt férdjupat utbyte och jimférelser av undervisningserfarenheter.
Dessa sekvenser hade sedan tidigare identifierats i studie 1 och innebir att ett
gemensamt diskussionsobjekt har etablerats i samtalet. Valda sekvenser
kinnetecknas av antingen en fordjupad diskussion om en enskild
undervisningserfarenhet  eller en  breddad  diskussion dir flera
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undervisningserfarenheter jimférs med avseende pa likheter och skillnader. De
sekvenser som stannar vid att enskilda ldrarstudenter uttrycker sig om
undervisningserfarenheter utan att diskussionen fortsitter i gruppen har valts
bort. Tillvigagingssittet innebdr siledes ett positivt urval ur genererad empiri,
vilket méjligeér att studera hur aspekter av PCK relateras till varandra i
sckvenser med hég grad av gemensam diskussion.

Sekvenserna analyserades genom att f6lja pa vilka sitt olika aspekter av PCK
relaterades dels till varandra och dels till de varierande erfarenheterna av
undervisning. Tre nivier av undervisningskontexter identifierades i de
undervisningserfarenheter som ldrarstudenterna talade om. Nimligen;
undervisning (generellt), undervisning i naturvetenskap (skolimnesspecifikt)
och undervisning av ett avgrinsat naturvetenskapligt innehall (t.ex. optik eller
genetik). Analysen syftar till att identifiera méjliga sitt som férekommer i samtal
om undervisning, men gor inga ansprak pa att utgdra en heltickande bild som
kan resultera i ett kategorisystem. Resultatet av analysen syftar till att gora
nedslag i empirin som belyser karaktiren av mojliga sitt att i det gemensamma
samtalet uttrycka kunskaper foér undervisning i naturvetenskap, i termer av
PCK.

Metoddiskussion

Metoddiskussion av analytiskt tillvigagangssitt

Forskningsmetodiskt har det i avhandlingen inneburit en vixling i vad som sitts
i forgrunden av samtalsinnehallet respektive samtalsprocessen. 1 Figur 5.1 pa
téljande sida visas respektive analytiska fokus, relativt specificerade syften, i de
tva ingaende studierna. Avhandlingens studier relaterar till varandra pa tre olika
sitt: kronologiskt, som studicobjekt, samt analytiskt fokus (dvs. innehall
respektive  interaktion). Den  kronologiska relationen innebdr att
avhandlingsprojektet inleddes med att underséka ett imneslirarlags samtal om
undervisning med innehallet i férgrunden (studie 2, syfte 2A). Resultatet
utgjorde sedan grund fér en utvidgad studie av samtalen genom att
interaktionens bidrag till méjligheter for lirares lirande i samtal underséktes
(studie 2, syfte 2B). Studien av dmneslirarlaget (studie 2) dr en bas f6r studien
med lirarstudenterna (studie 1). Mot bakgrund av kunskap om méjligheter for
lirares lirande inom ramen f6r lokal skolutveckling, riktades forskningsintresset
mot hur dessa mojligheter kan se ut 1 samtal om undervisning i naturvetenskap
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under lirarutbildning. I studie 1 undersoktes inledningsvis lirarstudenternas
samtal om undervisning utifran interaktion (studie 1, syfte 1A). Resultatet i
studien utgjorde grund f6r en férdjupad studie med fokus pa samtalets innehall
i termer av PCK (studie 1, syfte 1B).

Y Y - -
Gruppniva: | ‘ Gruppniva: GLUPZ_ gch
Lararstudenter Gruppniva: NO-lararlag :\Irllol-\llérgnl:.
Process for Lararstudenter Innehall: Process sori
utbyte av VFU- Innehall: PCK bedémnings- 5iliogs
erfarenheter (studie 1, syfte kompetens TPJ |gcgjor
(studie 1, syfte 1B) (studie 2, syfte Sl ef
1A) i i 2A) (studie, syfte
- ) =

Figur 5.1 Oversikt av syfte och analytiskt fokus i respektive studie.

Avhandlingen kan dven ldsas ur ett professionsperspektiv pa hur lirares
kunskap foérindras och utvecklas frin ldrarstudenters utveckling under
utbildning till kollegialt lirande i ett amneslirarlag. Det dr mot denna bakgrund
studierna presenteras i avhandlingen.

Ytterligare en mojlighet dr att utga fran respektive studies analytiska fokus.
Det innebir att ett forskningsmetodiskt liknande angreppssitt anvinds i bada
studierna, men med olika utgingspunkt. Angreppssittet innebir att fOrsta
delresultat i respektive studie analyserades vidare i en férdjupning av studien. I
studien av NO-lirarlaget (studie 2) utgor resultatet av analysen med innehallsligt
fokus utgangspunkt for analys av samtalsinteraktionen. I studien av
lirarstudenters samtal om undervisning i naturvetenskap (studie 1) dér
sambandet det omvinda, dvs. interaktionen underséks 1 huvudsak inledningsvis
och direfter innehallet.

I avhandlingens tva studier underséks siledes samtal om undervisning
utifrin varierade utgingspunkter. De wutgér didrmed ett sammantaget
kunskapsbidrag till en stérre bild av pa vilka sitt lirarstudenters respektive
lirares samtal om undervisning i naturvetenskap kan bidra med mdjligheter for
lirande och utveckling,.
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Forskarens agerande — skillnader och likheter mellan
studierna

Samtal om undervisning innebdr ett sampel mellan deltagare, forskare och
innehallet i samtalet. Detta samspel ser olika ut i studiernas samtal med
lirarstudenterna respektive NO-ldrarlaget. Forskarens agerande skiljer sig at
mellan studierna i relation till férvintad autonomi hos lirarstudenter respektive
lirare.

Designen av samtalen i studie 1, dvs. med en forskare fristdende frin
deltagarnas utbildningsprogram, minskar risken for dubbla roller som annars
kan vara fallet om undervisande lirarutbildare dven dr forskare i samma kontext.
Eriksson (2017) diskuterar hur ldrarstudentens vilja till risktagande och
utforskande 1 samtalet kan paverkas nidr samtalsledaren 4r involverad i
undervisning och eller beddmning av lirarstudentens kunskaper i utbildningen.

Samtalsinnehall i respektive studie

Ytterligare en konsekvens av forskarens varierande agerande 1 samtalen om
undervisning i respektive studie kan hirledas till vilket innehall som framtrider
1 samtalen. Samtalen med lirarstudenterna var till stor del styrt och inramat av
den samtalsguide som anvindes av forskaren. I NO-lirarlagets samtal anvindes
inte ndgon motsvarighet till samtalsguide, vilket gjorde att samtalets innehall
styrdes i olika riktningar och av olika deltagare (savil lirare som forskare). De
innehallsliga sammanfattningarna av NO-lirarlagets samtal som varit féremal
for analys har bidragit till att synliggéra den samtalskontext som etablerades i
motena mellan ldrare och forskare.

Forskningsetiska 6verviganden

God forskning handlar om att bidra med ny virdefull kunskap och samtidigt ta
ett sirskilt ansvar f6r deltagarna i forskningsstudien (Vetenskapsradet, 2011). 1
det avseendet dr mitt forhallningssitt till ldrare och ldrarstudenter, samt
hantering av data centralt. Jag har efter bista férmdga f6ljt Vetenskapsradets
huvudprinciper f6r god forskningssed (Vetenskapsradet, 2017). Det innebir att
kraven pa information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande har beaktats i
forskningsprocessens olika skeden. Ett informerat samtycke etablerades med
lirare, elever respektive ldrarstudenter. I studien med ldrarstudenterna
informerade jag studentgruppen vid tva tillfillen om syftet med studien,
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innebdrden av studenternas deltagande, anonymisering av samtal, samt hur
empirisk data skulle komma att hanteras och anvindas under och efter avslutad
studie. Studenterna gavs samtidigt mojlighet att stilla direkta fragor och/eller
kontakta mig via mail eller telefon. (Se Bilaga 2) I projektet med NO-ldrarlaget
(TALES) var det informerade samtycket (se Bilaga 3) etablerat vid tiden f6r min
studie 2. I bdda studierna kunde deltagarna vilja att avbryta sitt deltagande nir
de ville. For lirarstudenterna kom det att innebdra tva mdjliga sitt. Dels
indirekt, genom att de avbrot lirarutbildningsstudierna, eller direkt, genom att
de meddelade mig via mail att de ville avbryta deltagandet i studien.

Samtalen med lirarna respektive ldrarstudenterna innebar samtalsetiska
6verviganden. I samtalen med lirarstudenterna valde jag att styra innehallet
genom samtalsfrigor. Samtidigt visade jag i samtalen en 6ppenhet dven mot
deras fragor och gav dem visst utrtymme f6r egna diskussioner som de fann
meningsfulla. Jag har saledes inte avbrutit dem sd snart samtalet tort annat 4n
studiens syfte, utan istillet hanterat deras innehallsliga utflykter som bortval i
analyserna. I studien med NO-lirarlaget har lyhérdheten infér lirarnas
6nskemil och behov relativt planering, genomférande och utvirdering av
undervisning i naturvetenskap varit en del av studiens premisser.

Fokus for studierna dr lirarstudenternas respektive ldrarnas samtal, dér
endast myndiga personer deltog. Studierna berdr inte information som
klassificeras som kinslig enligt dataskyddsfoérordningen, varfér etikprovning
inte har genomférts. Intentionen med etikprévning dr att skydda deltagarna i
forskningsstudier och regelverket har skirpts for studier pdbotjade dr 2020
(Utbildningsutskottets betinkande 2019/20:UbU4).

Lirarstudenterna och ldrarna i studierna 4r avidentifierade, vilket innebir att
ingen konkret information kan kopplas till deltagarna som person. Vid
redovisning av empiriska exempel anvinds fingerade namn eller beteckningarna
lararstudent och ldrare.

Killdata, sisom ljud- och bildupptagningar, péskrifter av informerat
samtycke, transkriberade samtal, och dylikt som ér identifierbart férvaras i last
skap. Avidentifierat material, sisom anonymiserade transkriberade samtal och

efterfdljande analyser, 4r samlad och strukturerad pa siker plats.

Studiens begrinsningar och 6verforbarhet

Lirarstudenternas samtal om undervisning i naturvetenskap, studie 1, 4r som
tidigare nimnts genomfdrd i en speciell grupp av lirarstudenter. Valet av grupp
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innebidr en avgrinsning av urval av studenter utifrin behovet av kontinuerlig
VFEU. Det innebir samtidigt att denna studentgrupp inte 4r fullt ut jimférbar
med andra lirarstudentgrupper.
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Kapitel 6 Resultat

Avhandlingens resultat bygger pa tva empiriska studier av samtal om
undervisning i naturvetenskap. Gemensamt for bada studierna ar att samtalen
strukturerats kring deltagarnas erfarenheter av undervisning. Lararstudenterna
har férberett sig med val av specifika undervisningssituationer och NO-
lararlaget triffas med syftet att hantera frigor om undervisning om
manniskokroppen. Kontexten fér bada studiernas samtal har dirmed en
imnesdidaktisk inramning, dir overviganden i relation till didaktiska fragor
diskuteras. Utifrin kontexten f6r samtalen, dvs. utgangspunkten i erfarenheter
av undervisning i naturvetenskap, inkluderas dven frigor om undervisning som
inte har en direkt relation till specifikt undervisningsinnehall. Innehallet i
samtalen med dessa specifika premisser bendmns hir som dmnesdidaktiskt.
Genom att empiriskt studera dels lirarstudenters och dels ett dmneslirarlags
samtal om undervisning i naturvetenskap, bidrar det till ssmmantagen belysning
av hur denna samtalskaraktir erbjuder mdjligheter for lirarstudenters och
liarares lirande och utveckling ur ett professionsperspektiv.

I studie 1 undersoktes dels gemensamma komponenter i lirarstudenters
samtal om undervisning, dels innehallsliga aspekter av vad studenterna
gemensamt kan bearbeta 1 samtalet. Innehéllet i samtalet undersoktes i
perspektiv av aspekter av PCK. I studie 2 analyserades ett NO-lirarlags
kollegiala samtal om undervisning och bedémning utifrin vad som méjliggors
1 ett samarbete kring ett specifikt skolimnesinnehall inom ramen f6r ordinarie
undervisning. Det innebar férdjupade analyser av savil samtalsinnehdll som hur
gemensamma samtal bidrar till méjligheter att lira om undervisning och
bedémning - bide som individ och for kollegiet. De tva studierna bidrar
sammantaget med kunskap om hur mojligheter att lira frin undervisning

framtrider i gemensamma samtal om undervisning i naturvetenskap.
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Oversikt 6ver avhandlingens tva studier —
Studie 1 och Studie 2

Tabell 6.1 En 6versikt av avhandlingens tva ingaende studier i relation till den dvergripande

forskningsfragan: Pa vilka sétt kan samtal om undervisning i naturvetenskap bidra med

méjligheter for ldrarstudenter respektive lérares ldrande och professionella utveckling?

Studie | Syften Kontext och empiri Metod/ Resultat
analys
1 1A. Att underséka hur samtal Fenomeno | Artikel |
Larar- | om undervisning byggs upp i grafisk
stud- lararstudenters utbyte av ansats
enters | VFU-erfarenheter av
samtal | undervisning i Lararstudenters samtal
naturvetenskap om VFU-erfarenheter
1B. Att identifiera aspekter av | (utbildning) PCK Artikel 11
PCK i lararstudenters samtal
om undervisning, samt Varierande
undersdka eventuella undervisningsstoff
férandringar 6ver tid.
Att unders6ka samband 9 samtal (& 70-90 min)
mellan aspekter av PCK och i
relation till undervisnings-
kontext(er) som uttrycks i
samtalen.
2 2A. Att undersdka och Fenomeno | Artikel Il
Ett identifiera kvalitativt skilda grafisk
NO- satt att erfara bedémning av . « ansats
. ; Ett 8mneslararlags
larar- elevers kunnande i o
L samtal om undervisning
lags naturvetenskap i larares P
och beddémning
samtal | gemensamma samtal om .
- (utveckling)
undervisning och elevers
ldrande. Gemensamt
2B. Att undersoka mojligheter . Fenomeno | (i kappan)
e . . undervisningsstoff )
for larande i kollegiala samtal grafisk
om bedémning av elevers . . ansats,
kunnande i naturvetenskap. 4 samtal (& 75-80 min) férdjupad
Mdjligheter avser sa val analys
individen som kollegiet.

Studie 1: Uppbyggnad av lararstudenternas
samtal om undervisning 1 naturvetenskap

(syfte

1A)

I den forsta studien undersktes hur lirarstudenter pd kvalitativt skilda sitt

samtalar om sina undervisningserfarenheter frain verksamhetsférlagd
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utbildning, VFU. Den vigledande forskningsfrigan f6r denna studie var: Pa
vilka kvalitativt skilda sitt etableras diskussioner om undervisningserfarenheter
i samtal bland lirarstudenter med en akademisk examen i naturvetenskap,
matematik eller teknik? Samtalen om undervisning genomférdes i tre omgéangar
férdelade Over ett 4r i anslutning till lirarstudenternas kompletterande
pedagogisk utbildning. Studien bidrar med empirisk kunskap om hur
lirarstudenter sammanfor sina olika undervisningserfarenheter och dirigenom
konstituerar mening om undervisning och elevers lirande i det gemensamma
samtalet. Resultatet bidrar dirmed med kunskap om samtal och dess
méjligheter f6r utveckling av lirarkunskap, hir dmnesdidaktisk kunskap, f6r
lirarstudenter som befinner sig i utbildning.

Studiens huvudresultat: Kvalitativa skillnader
i hur ett gemensamt samtalsobjekt etableras

Resultatet visar att samtalet anvinds pa olika sitt, dir det gemensamma
samtalsobjektet varierar. Det innebir att samtalet antingen kan bestd av flera
parallella diskussioner utifrin skilda individers erfarenheter eller att en
gemensam diskussion etableras genom att erfarenheter flitas samman och
skapar nagot nytt. Detta innebir siledes en forskjutning fran ett individuellt
fokus till att i samtalet bygga en gemensam fOrstielse f6r undervisning och
lirande 1 ett vidare perspektiv. Resultatets struktur, ett utfallsrum med
identifierade kvalitativa skillnader, foljer dirmed vedertagen metod inom
fenomenografisk ansats. Diremot analyserades inte individens erfarande av ett
fenomen, utan snarare hur fenomenet framtrider pa kvalitativt skilda sitt i det
gemensamma samtalet.

I resultatet framtrader f6ljande fyra kvalitativt skilda sitt i hur ett gemensamt
samtalsobjekt om undervisning och lirande etableras i diskussionen. I korthet
benimns kategorierna artikulering (A), artikulering fran association (B), relaterande
genom jamforelser (C) samt utveckling fran relaterande (D). 1 den forsta kategorin,
artikulering, 4r nagon aspekt av en enskild ldrarstudents erfarenhet av
undervisning i fokus. Samtalssekvenser i denna kategori har karaktiren av
fristiende inligg om erfarenheter. Dessa inligg kan innebira komplexa
resonemang om flera aspekter av undervisning och lirande, eller pastienden
om nagon enskild aspekt av undervisning. I borjan av samtalen fragar forskaren
studenterna vad de ville att deras elever skulle lira sig. Studenterna artikulerar

sina erfarenheter genom resonemang med varierad komplexitet. Lirarstudenten
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Dennis uttrycker sig om det naturvetenskapliga stoffet i undervisnings-
situationen. Han siger:

Jag hade tema virus och vi delade, eller jag delade, sjilva lektionen i tva delar.
Den ena var virus i sig, virus i allmidnhet och hur de angriper olika celler och
vilka celler som kopplas i forsvarsmekanismen. Men sedan var det
specialisering. I andra halvan var det specialisering hiv. Och en grej som
LLU:n ville att jag skulle podngtera var att gora skillnad mellan att man latt
kan hitta vaccin for virus i allmidnhet, men att det 4r svirare att hitta vaccin
f6r hiv. Det var det. (Mo6te 1:4, 20:56)

Inligget ovan skiljer sig frin ndsta i komplexiteten i resonemanget med
avseende pa vilket amnesdidaktiskt innehall som framtrider. I f6ljande exempel
beskriver lirarstudenten Henning savil det naturvetenskapliga stoffet som vad
eleverna férvintas géra med innehallet. Det innebir siledes att i denna
undervisningssituation géra en distinktion mellan begrepp om krafter, dvs.
stoffet som valts ut, och vad det i denna elevgrupp kan innebira att ha kunskap
om krafter. Henning siger:

Jag ville att de skulle lira sig tre viktiga begrepp om krafter. Det var
angreppspunkt, riktning och storlek. Sd egentligen dr det vektorer. Vi
anvinder begreppet vektorer di. Och de, jag ville att de skulle kunna rita upp
tva krafter pa ett block och sa avgdra da, addera de hir vektorerna egentligen
da. Eller subtrahera. Och rita ut en resulterande kraft. Vilket som iar
forberedelse for senare moment. Och si kommer de hir hivarmarna, och

sidant da. Det var vad jag ville att de skulle ldra sig. (Mo6te 3:1, 49:35)

Forskaren undrar direfter om Henning har nigon uppfattning om huruvida
eleverna lirde sig det som han hade tinkt. Henning beskriver dven hur han
hanterar stoffet genom vixling mellan olika arbetsformer, laborationer och
teori, samt variation av arbetssitt dir eleverna i diskussioner under ledning av
lararstudenten ges moijlighet att bearbeta stoffet krafter. Henning fortsitter:

Béde i labben och nir jag kérde det hir som teori, si gjorde jag nagra da
liknande frigestillningar som jag stillde till dem. Sa fick de sitta och rita pé
papper. Dels labben och dels dven pd den teorilektionen, rita block med
krafter pa och sa lista ut at vilket hall blir den hir resulterande kraften, hur
stor del. Men sedan hade vi diskussioner ocksa i bida de momenten. Eleverna
fick komma med I6sningar som jag ritade pa tavlan, si diskuterade vi dem.
(Mote 3:1, 50:26)

Ovanstiende empiriska exempel innehaller beskrivningar och delvis
reflektioner 6ver individuella erfarenheter av undervisning i naturvetenskap.
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Komplexiteten i de dmnesdidaktiska resonemangen varierar inom kategorin.
Det dr dock tydligt att andra studenters 1 samtalet uttryckta
undervisningserfarenheter halls utanfér resonemangen om de egna.
Samtalsobjektet 4r didrmed individuellt. Hirigenom framtrider en tydlig
skiljelinje mellan forsta kategorin, artikulering, och de tre f6ljande. Med bérjan
i kategori B, artikulering fran association, sker en forskjutning fran ett
individuellt samtalsobjekt till att ett gemensamt samtalsobjekt botjar ta form.
Det visar sig genom att lirarstudenternas erfarenheter av undervisning pa skilda
sitt relateras till varandra. Aven om ett gemensamt samtal etableras, kan
kvalitativa skillnader identifieras i hur det gemensamma samtalsobjektet visar
sig. I kategori B knyts studenternas erfarenheter samman genom associationer
till andras undervisningserfarenheter. Sammanbindningen och relationen
mellan erfarenheterna av undervisning 4r dock diffus. Artikulering fran
associationerna visar sig exempelvis genom att en student upprepar eller
bekriftar delar av ndgot som en annan student uttryckt. I forsta
samtalsomgangens andra samtal uttrycker sig ldrarstudenterna om
naturvetenskapliga begrepp i undervisningen. Studenternas
undervisningserfarenheter linkas samman via associationer till tidigare inligg
om begrepp. Erfarenheterna presenteras utan efterfljande kommentarer eller
fordjupande frigor. Det innebidr att etablerandet av ett gemensamt
samtalsobjekt samtidigt kan ske pd bekostnad av den samtalsinnehillsliga
komplexitet som kan framtrida i enskilda artikuleringar i kategori A.

I de tvé édterstiende kategorierna, C och D, framtrider explicita relationer
mellan lirarstudenternas olika undervisningserfarenheter i samtalet. Det kan
beskrivas som att ett tydligt och gemensamt diskussionsobjekt har etablerats.
Lararstudenterna har fokus pa nigon specifik aspekt av undervisning som
kommit till uttryck i samtalet, utifrin vilken de diskuterar saval likheter och
skillnader mellan olika undervisningserfarenheter. Detta urskiljande av nigon
aspekt av undervisning ger uttryck for reflektioner 6ver £6r dem betydelsefulla
situationer i klassrummet. Reflektioner om undervisning kommer dven till
uttryck i det fortsatta samtal som utvecklas mellan lirarstudenterna. Kategori D
inbegriper dven en fordjupad diskussion om ndgon urskild aspekt av
undervisning genom att jimforelsen av erfarenheter utvecklas till en gemensam
insikt om undervisning under pagiende samtal. I féljande omfattande exempel
fran tredje samtalsomgangen samtalar fyra studenter (Hannes, Helena, Hampus
och Henning) om elevers lirande, bide med avseende pd vad de vill att eleverna
ska ldra sig och hur de avgdr om sa har skett.
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I syfte att pa effektivt sitt sammanfatta innehéllet i ett lingre samtal aterberittas
hir sekvensen i en koncentrerad form. Specifika citat kompletteras med
kommentarer till hur samtalet utvecklas.

’Jag gjorde inte ndgot sadant diagnostiskt test” sidger Hannes och relaterar
dirigenom tillbaka till Helenas tillvigagingssitt for att fa veta vad eleverna
kunde. Hannes berittar att han istillet valde att ”gé runti klassrummet medan
de arbetar och lyssna och se” och reflekterar samtidigt kritiskt Sver
svérigheten i att dirigenom fa veta “huruvida alla hade lirt sig eller forstitt”.
Han vill istillet préva att fraga eleverna vad de lirt sig for att ”dven fa ett litet
metaperspektiv pd det”. Hampus jimf6r med sin negativa erfarenhet av att
fraga cleverna, eftersom “’de viljer hellre att inte visa vad de inte kan, av ridsla
for att fi goéra for mycket”. Han konstaterar ocksd att tidspressen i
undervisningen leder till att ”man hinner inte géra nigon diagnos”. Helena
relaterar till tidsaspekten och berittar att hon lit frivilliga elever genomféra
en diagnos strax fore lektionen, eftersom hon ville veta hur mycket de hade
lirt sig av vir undervisning”. Hon berittar om hur hon sedan anvinde
diagnosen i undervisningen och siger att ’da férstod de att det var viktigt
med de hir begreppen” och ”’de blev mera medvetna om vad de inte kunde
begreppsmissigt.” Henning dterknyter till utmaningen i att stimulera fram
elevers metaperspektiv och undrar: ”Hur formulerar man en friga
egentligen?”. Han f6rdjupar resonemanget och foresldr prévande till de andra
att “man fir ju nistan ge ett problem till di. Ar det inte s4?”. Hampus
bekriftar svdrigheten som Henning uttryckte, varpad Hannes foresldr att man
kan ha flera malsittningar med en lektion och dé kan friga eleverna ”Ar det
négot utav det hir som ni har lirt er?”. Han menar samtidigt att Sppna frigor
’kan vara svirt for eleverna att komma med ett svar pd”. Han relaterar tillbaka
till utmaningen i att formulera relevanta frigor och ligger samtidigt till om
dess syfte, att det 4r nigot som dr kopplat mer till liromalen och det som
man egentligen vill arbeta med.” Han fortsitter: ”Hur man formulerar en
sidan friga, som eleverna kan svara pd, pd ett meningsfullt sitt?”. Helena
jamfor med sin erfarenhet av att ha fragat eleverna ”Hur forstir ni det hir?”,
vilket hon menar ”synliggdr kritiska aspekter och snubbeltradar” som hon
kan anvinda sig av i fortsatt undervisning. Hampus bekriftar Helenas
utformning av undervisningen, och siger: ”Du visar att du bryr dig om att
eleverna har lirt sig” och dterkommer sedan till frigan om tid. Helena menar
att eftersom det giller en av “de mest centrala delarna i hela
kemiundervisningen” si méste det ges tid. ”Det 4r ingen idé att jag stit och
berittar vad jag kan”, fortsitter hon och betonar vikten av att hon far med
sig ”andra pa resan” och att da ta reda pa “vilken hallplats de gar pa”. Hampus
aterkommer senare i samtalet till detta. (Mo6te 3:1, 51:45-1:02:27)

I ovanstiende exempel dr det i férsta hand hur studenternas sjilvkritiska
torhallningssitt till undervisningserfarenheter speglas i andra erfarenheter som
driver innehéllet 1 samtalet. Dirigenom skapas mojligheter att vidareutveckla

forstdelsen av  undervisning. I den  bemirkelsen har  Helenas
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undervisningserfarenhet en sirstillning som referens i samtalet. I kategori D
bidrar studenternas kritiskt reflekterande fragor till varandras erfarenheter till
att forma ett dynamiskt samtal kring undervisning och elevers lirande.
Diskussionen inbegriper dven explicita éverviganden infér framtida planering
av undervisning.

Relationen mellan gruppens och individernas
agerande

Studiens huvudresultat visar sdledes fyra kvalitativt skilda sitt av i vilken man
ett gemensamt diskussionsobjekt etableras i lirarstudenternas samtal om
undervisningserfarenheter. Dessa sitt visar sig dven ha varierad innebérd for
relationen mellan grupp och individuell lirarstudent i samtalet. Nir en
lirarstudent artikulerar nigot om en undervisningserfarenhet fristiende fran
andras erfarenheter (kategori A), agerar gruppen som lyssnande publik.
Agerandet forindras sedan da samtalsobjektet utvecklas till ndgot gemensamt.
Gruppen agerar till en bérjan som inspiratérer dir individer associerar och
linkar erfarenheter av undervisning till varandra (kategori B). 1
samtalssekvenser med mer relaterade och jimforda erfarenheter (kategori C)
agerar gruppens medlemmar som diskussionspartners for att gemensamt
identifiera likheter och skillnader av betydelse i undervisningen. I kategori D ir
gruppen snarare medskapare 1 konstituerandet av mening om undervisning,

Forskarens agerande

Forskarens agerande varierar i de identifierade kategorierna av kvalitativt skilda
sitt att etablera ett gemensamt samtalsobjekt. I kategori A och B agerar
forskaren aktivt med fragor som riktar sig mot dmnesdidaktiskt innehall i
lirarstudenternas undervisningserfarenheter (se samtalsguidens fragor, bilaga
1). Forskarens agerande bidrar dirmed till att i kategori A separera
undervisningserfarenheter, genom uppmuntran till studenterna att i samtalet
uttrycka sig om sina undervisningserfarenheter. Forskaren agerar aktivt dven i
kategori B. Genom explicit efterfrigan av liknande undervisningserfarenheter
stimuleras studenterna till att jimféra med varandra. Nir ett gemensamt
samtalsobjekt med dmnesdidaktiskt innehall vil édr etablerat i samtalet agerar
forskaren mer i bakgrunden, men fortsittningsvis ocksd for att ge samtliga
studenter méjlighet att komma till tals pa ett likvirdigt sitt.
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Delresultat av studie 1 relativt syfte 1A

Studiens syfte (1A) var att undersoka hur samtal om undervisning byggs upp i
lararstudenters utbyte av VFU-erfarenheter av undervisning i naturvetenskap.
De fyra kategorierna som utgdr utfallsrummet av den fenomenografiska
analysen bildar en inklusiv hierarki. Lirarstudenten behéver 1 samtalet kunna
artikulera och beskriva sin erfarenhet for att det dirmed ska finnas innehallsliga
komponenter i samtalet att diskutera. Samtal om undervisning i naturvetenskap
som utvecklats till nigot gemensamt innebir att linka erfarenheter till varandra
(se kategori B). Jimforelser av erfarenheter och gemensam vidareutveckling av
dess innebord och betydelse for framtida undervisning, kan ses som en
moijlighet och forutsittning fér gemensam utveckling av lararkunskap i
samtalet. Studiens resultat bidrar dirmed med kunskap om hur lirarstudenters
samtal om undervisning i naturvetenskap kan byggas upp och utvecklas. Det
visar sig i studien genom att deltagarna i samtalet tillsammans bidrar i
etablerandet av ett gemensamt samtalsobjekt, till skillnad frin att enbart haft en
individuell karaktir.

Studie 1: PCK 1 lirarstudenternas samtal om
undervisning 1 naturvetenskap (syfte 1B)

I'studie 1 underscktes dven vilket innehall, i termer av pedagogical content knowledge,
PCK, som gjordes méjligt att tala om i lirarstudenters samtal om undervisning.
Resultatet dr dven publicerat i Sjoberg och Nyberg (2020). Samtalen baserades
pa studenternas undervisningserfarenheter 1 den verksamhetsférlagda
utbildningen, VFU. Samtalen strukturerades genom fragor med ett specifikt
dmnesdidaktiskt fokus, dir sambandet mellan undervisning och elevers lirande
av ett specifikt amnesinnehéll var centralt. Lirarstudenterna stimulerades till att
uttrycka sina resonemang infor planering av undervisningen, vad de ville att
eleverna skulle lira sig, samt huruvida eleverna lirt sig det som avsags med
undervisningen. Forskaren uppmuntrade studenterna till jimforelser av
skillnader och likheter i erfarenheter av undervisning. De vigledande
forskningsfragorna i studien var: Pa vilket sitt visar sig aspekter av PCK i
lararstudenternas samtal om undervisningserfarenheter frin VEFU? Hur ser det
ut over tid? Vilka dr, och pa vilka sitt, samspelar sambanden mellan aspekter av
PCK i lirarstudenternas samtal om undervisningserfarenheter vid VFU?
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Genom identifiering av hur aspekter av PCK visade sig i samtalen, analyserades
fordelning samt férindring av aspekter av PCK 6ver tid i1 hela materialet. Det
innebir att samtalets karaktir underséktes ur ett amnesdidaktiskt innehallsligt
perspektiv. For att underséka hur aspekter av PCK relateras till varandra
genomfordes ytterligare en analys. Urvalet av samtalssekvenser for den analysen
har utgitt ifrin ett tidigare resultat frin studie 1, vilket redovisats i artikel I
(Sjoberg & Ingerman, manuskript). Dir identifierades kvalitativt skilda sétt i hur
ett gemensamt samtalsobjekt etableras i samtal om undervisning i
naturvetenskap. Sekvenser dir ett gemensamt samtalsobjekt har etablerats
analyserades 1 denna studie med utgingspunkt fran aspekter av PCK.
Tillvigagangssittet innebdr mojlighet till férdjupad kunskap om innehillsliga
aspekter av samtalssekvenser ddr lirarstudenterna genom ett reflekterande
forhallningssatt relaterar och jaimfor undervisningserfarenheter med varandra.
Fem aspekter av PCK°® anvindes i studien for analys av samtal om
undervisning. Kunskap om: mal och syfte med undervisning i naturvetenskap,
kursplaner, undervisningsstrategier, elevers forstaelse av naturvetenskap, samt
bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap. Den sista aspekten
inkluderar i studien strukturerade aktiviteter av bedémning av elevers kunnande

1 savil formativt som summativt syfte.

Aspekter av PCK i lirarstudenternas samtal om
undervisning

Samtliga fem aspekter av PCK var nirvarande 1 samtliga tre samtalsomgangar i
studien. Foljande exempel visar ett urval av hur aspekter av PCK kan ta sig
uttryck i lirarstudenters samtal om undervisning som baserats pa varierande
undervisningserfarenheter.

Carl berittar om sin erfarenhet av undervisning om elektricitet. Han
reflekterar 6ver hur han agerade som lirare och elevernas mojligheter till
delaktighet i undervisningen. Carl sidger:

Jag ritade upp de elektriska symbolerna f6r de olika komponenterna. Och da
frigade jag vid nagot tillfille ddr: Vad dr det mer f6r komponenter ni har?
Och si, sd att de sjélva skulle svara pd. Sa jag inte skulle tala om f6r dem vad

¢ I kappan anvinds samma férkortningar som i Sjéberg och Nyberg (2020). Férkortningarna ir baserade pa
bendmningar av aspekter av PCK i Schneider och Plasman (2011). 1. uppfattningar om mal och syfte med
undervisning i naturvetenskap, OTS [Orientations to Teaching Science|; 2. elevers forforsticlse av
naturvetenskap, ST [Student Thinking about science]; 3. Undervisningsstrategier, IS [Instructional strategies];
4. kursplaner f6r naturvetenskap, SC [Science Curriculum]; 5. bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap,
AL [Assessment of students’ Learning].
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de satt och jobbade med, utan de skulle tala om f6r mig. Fast jag visste det ju
redan i och for sig, men jag ville ju liksom inte férega dem. (Méte 1:3, 12:14)

Carl uttrycker sig i PCK-aspekten wndervisningsstrategier nir han resonerar om hur
han anvinder frigor i undervisningen om elektricitet i syfte att engagera
eleverna i den pdgiende klassrumsaktiviteten. En annan student, Ida, har
undervisat om genetik och evolution. Hon uttrycker kunskaper i relation till
kursplaner i naturvetenskap. 1da siger:

Jag ska gi igenom genetik och evolution och livets skapelse pd itta
lektioner./.../ Lgr, alltsi de hir liroplanerna och det, de siger bara vildigt
generellt vad som ska vara med, si visst, det finns ju ett stéd dir, vad
minimum 4r. Men vad det giller genetik och evolution, sa stir det i stort sett
ingenting. Eller det stdr ju att det ska finnas med, men inte sjilva innehallet.

Hon fortsitter resonemanget om valt innehall:

Det ir ganska komplicerade samband som eleverna maste fa med sig for att
kunna forstd helheten./. .. /att forsta vilken stotleksskala man befinner sig pa.
Och sedan gir man ner pa mer molekylirnivd. Du har de olika kvivebaserna,
till exempel, och hur de kodar 61 protein. Och vad DNA:t dr, hur DNA:t dr
uppbyggt och hur det kodar f6r olika protein och sidana saker. Och sedan
att en kritisk aspekt, det 4r att de ska forstd att alla kroppens celler innehaller
samma genetiska uppsittning. (Moéte 3:2, 28:52)

Citatet ovan uttrycker kunskap om urval och sekvensering av naturvetenskapligt
innehall i undervisningen, hir genetik och evolution, vilket innefattas i PCK-
aspekten kunskap om kursplaner. I foljande exempel visar sig kunskap om
bedimning av elevers lirande. 1 métets inledning berittar var och en av studenterna
om den undervisningserfarenhet som de valt och reflekterat 6ver infér métet.

Helenas undervisning handlar om kemiska reaktioner. Hon siger:

Jag visste ju inte riktigt hur mycket bakgrundskunskaper eleverna hade i det
hir. Sa darfor sa gjorde jag en diagnos i borjan av lektionen, som de inte fick
sd dar jattelang tid pa sig att utféra. For jag tinkte att det mesta dr repetition.
Och jag gav vil dem en kvart, eller det var nog 10 minuter faktiskt om jag
tinker efter. Att de skulle skriva vildigt kortfattat. Och sedan sd samlade jag
in det. Och sa att de var anonyma. Det var inte sa att de skulle anvindas utav
liraren for att beddma dem. Utan det var f6r min skull, f6r att jag skulle veta
var jag skulle borja. Pé vilken nivé jag skulle bérja. (Mote 3:1, 3:31)

Helena resonerar om formativ bedémning f6r undervisning, genom att hon
uttrycker strategier for att skaffa sig kunskap om elevers forférstielse av

innehallet och anvinder det som utgingspunkt for att planera undervisning.
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Samtliga aspekter av PCK forekommer i samtalsomgingarna. Diremot varierar
férdelningen i samtalen och 6ver tid.

Undervisningsstrategier dr i fokus och bedémning av
elevers lirande blir vanligare 6ver tid i
lirarstudenternas samtal om undervisning

Studiens resultat visar att studenterna framfor allt talar om hur undervisning
genomforts, vilket i PCK-termer bendmns wndervisningsstrategier (1S). 1 samtliga
samtal var IS vanligast férekommande, vilket innebar ungefir hilften av det
dmnesdidaktiska samtalsinnehallet. Samtalen om undervisning genomférdes i
tre omgingar fordelade &ver ett dr i anslutning till ldrarstudenternas
kompletterande pedagogisk utbildning. Férekomsten av IS var dven stabil éver
tid.

Diremot var det stor skillnad 6ver tid gillande &unskap om bedimning av elevers
larande (AL). I borjan av studien, tillika tidigt 1 studenternas utbildning, nimner
de ytterst sillan strukturerade aktiviteter f6r bedémning av elevers lirande Gver
huvud taget. I andra samtalsomgingen talar de betydligt mer om bedémning,
Skiftet kan forstas i relation till hur ldrarstudenter i inledningen av
lirarutbildning vanligtvis har ett starkt fokus pd hur undervisning kan
genomforas i form av aktiviteter 1 klassrummet. Forskjutningen mot att kunna
skifta perspektiv fran den undervisande till den lirandes perspektiv kan siledes
ses som ett tecken pa utveckling av lirarkunnande. Skillnaden mellan
undervisning och lirande, men 4ven relationen didremellan, tydliggérs darmed.

Mojliga relationer mellan aspekter av PCK och
undervisningskontext

I studien belyses dven exempel pd hur olika aspekter av PCK relateras till
varandra och i relation till undervisningskontext(er). Studiens resultat bidrar
med empiriska nedslag i hur detta kan ta sig uttryck i lirarstudenternas samtal
om undervisning. I samtalen identifieras tre olika nivder av
undervisningskontexter. Dessa dr: undervisning pa en generell nivd oberoende
av skolimne eller innehall; undervisning i ett specifikt skolimne; samt
undervisning om ett specifikt och avgrinsat amnesinnehall.

I foljande avsnitt beskrivs mdjliga relationer mellan aspekter av PCK och
nivier av undervisningskontext genom tre empiriska exempel. 1 det fOrsta

empiriska nedslaget samtalar studenterna inom en aspekt av PCK, hir
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undervisningsstrategier, och inom ez undervisningskontext; hir generellt om
undervisning. Detta kontrasteras sedan mot det andra exemplet dir méjligheten
att relatera flera aspekterav PCK inom e undervisningskontext med ett avgrinsat
undervisningsinnehall dr i fokus. I ett tredje exempel visas hur bade flera aspekter
av PCK och flra nivier av undervisningskontexter processas av
lirarstudenterna inom en avgrinsad sekvens av samtal om undervisning. I
foljande exempel talar fyra studenter om Gunnars erfarenhet av
fysikundervisning. Exemplet visar hur flera aspekter av PCK kommer till
uttryck inom ramen for den specifika undervisningssituationen om optik.

Inledningsvis dr undervisningsstrategier (IS) i fokus i samtalet. Gunnar
berittar om en repetitionslektion infér ett skriftligt prov om ljud och ljus.
Han beskriver att eleverna ganska omedelbart i lektionen borjade stilla fragor.
Han upplevde da att elevernas frigor tog 6ver och han fétlorade kontrollen
over lektionen. Tva andra lirarstudenter, Gabriel och Gunilla, relaterar till
Gunnars undervisningserfarenhet och integrerar ytterligare tvd aspekter av
PCK. Gabriel stiller flertalet uppfoljande fragor vilka innefattar att kunskap
om kursplaner (SC) och undervisningsstrategier (IS) relateras till varandra.
Gabriel fragar: "Men var det si att de [studenterna] bérjade friga om saker
som inte riktigt var relevant f6r dmnet eller innehdllet pa provet...” (SC).
Direfter fortsitter Gunilla i PCK-aspekten SC genom att hon stiller
foljdfridgor om undervisningsinnehéllet och om vad som skulle komma pa
provet. Gunnar ligger till PCK-aspekten elevers forstaelse av naturvetenskap
(ST) och relaterar till PCK-aspekten SC i den diskuterade
undervisningssituationen. Han har noterat att elever har svarigheter med att
forstd ljusets brytning. Han siger: ”Det med brytning med linser. Det ér
problematiskt alltsi. Det kan man prata om hur mycket som helst.” Gunilla
fortsitter med uppféljande frigor till Gunnar inom PCK-aspekten
undervisningsstrategier (IS) och relaterar dven till kunskap om urval av
innehéll (SC). Hon undrar hur Gunnar beméter elevfragor med ett innehdll
lingt utanfoér kursen: ”Vad siger du till eleven dé fOr att inte avspisa fragan,
men 4nd inte dra in sddan grym Gverkurs som kan foérvirra de andra?” [IS,
SC]. Detta blir utgingspunkten for fortsatt diskussion mellan Gunnar och
Gunilla dir de tre PCK-aspekterna undervisningsstrategier (IS), urval av
innehall (SC) och elevers forstielse av innehallet (ST) relateras till varandra.
Relaterandet av de tre PCK-aspekterna sker bade i relation till Gunnars
undervisningskontext (optik) och undervisning generellt. Gunnar avslutar
diskussion och sdger: "Det gir ju alltid att férklara pa ndgot sitt, om man
forklarar frin borjan sa att sdga. DA far man med de grundliggande sakerna.”
[IS] Han fortsitter i PCK-aspekten undervisningsstrategier (IS) och siger att
det nog egentligen inte dr frigorna i sig som dr problemet, utan det faktum
att han tappar kontrollen och haller pa med en friga alldeles f6r linge. (Mote
2:3, 23:50-35:41).
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Integreringen av PCK-aspekter visar sig bdde 1 hur Gunnar uttrycker sig om sin
undervisningserfarenhet och hur de andra stiller specificerande
uppfoljningsfrigor. Helheten 1 samtalssekvensen ovan frin den andra
samtalsomgangen visar hur lirarstudenterna integrerar flera PCK-aspekter i
varandra 1 samtalet samtidigt som de i diskussionen bibehiller fokus pa en
specifik undervisningssituation, hir optik.

Delresultat av studie 1 relativt syfte 1B

Studiens syfte (1B) var att dels identifiera aspekter av PCK 1 lirarstudenters
samtal om undervisning, samt undersdka eventuella férindringar Gver tid.
Syftet var dessutom att undersdka samband mellan aspekter av PCK samt i
relation till undervisningskontext(er) som uttrycks i samtalen.

Resultatet i studien visar hur PCK framtrider i lirarstudenternas samtal och
att de framfér allt talar om PCK-aspekten undervisningsstrategier. PCK-
aspekten ir vanligast férekommande i samtliga samtal och dessutom Sver tid.
En forindring som visar sig i samtalen dr férekomsten av bedomning av elevers
lirande i naturvetenskap. Forindringen dr tydligast mellan f6rsta och andra
samtalsomgangen i studien.

Resultatet i studien visar dven att lirarstudenters samtal om undervisning
kan ha en hoég komplexitet genom att flera aspekter av PCK och
undervisningskontexter férekommer samtidigt. De empiriska nedslagen visar
att det dr mojligt att halla fast vid och fordjupa samtalet om enskilda aspekter
och kontexter, men dven att inkludera savil flera aspekter av PCK som kontexter
f6r undervisning. Studenternas samtal om undervisning i denna studie erbjuder
dirmed sivil bredd som djup.

Helhetsbild av lararstudenternas samtal om
undervisning 1 naturvetenskap

Resultatet av studie 1 bidrar med kunskap relativt avhandlingens évergripande
forskningsfraga, dvs. pa vilka sitt samtal om undervisning i naturvetenskap kan
bidra till méjligheter 61 lirarstudenters lirande och professionella utveckling.
Studiens resultat (artikel I, syfte 1A) bidrar med kunskap om hur férutsdttningar
tér lirande och professionell utveckling genom samtal om undervisning i
naturvetenskap kan se ut. Det visar sig i studien genom hur ett gemensamt
samtalsobjekt etableras. Fran att samtalsobjektet enbart haft en individuell

karaktir visas dven hur det etableras gemensamt av deltagarna i samtalet.
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Samtalets mojligheter bidrar dven till lirarstudenters lirande och professionella
utveckling av dmnesdidaktisk kunskap. Det framtrider i resultatet av hur PCK
visar sig i lararstudenternas samtal. Férutom kartliggningen av samtalen i sin
helhet med avseende pd PCK, si undersdktes dessutom hur PCK-aspekter
relateras till varandra i samtal dir ett gemensamt samtalsobjekt dr etablerat. 1
resultatet framtrider en variation av sidana méjligheter i relation till specifik
undervisningskontext respektive undervisning generellt samt vixlingen
diremellan i samtalet.

Det framtrider savil mojligheter som begrinsningar i hur samtal om
undervisning kan bidra till lirarstudenters lirande och professionella utveckling
av amnesdidaktisk kunskap. Lirarstudenterna har mdéjlighet att i individuella
inlidgg uttrycka komplexa resonemang i relation till undervisningserfarenheter.
En begrinsning kan vara att studenterna utgar frin erfarenheter av
undervisning av varierat undervisningsstoff, vilket innebdr begrinsade
mojligheter till utveckling av dmnesdidaktisk kunskap. Samtidigt antyder
resultatet av hur PCK-aspekter relateras till varandra i samtal med ett
gemensamt etablerat samtalsobjekt, att denna méjlighet finns.

Studiens resultat bidrar med kunskap om vad som hiinder i samtalet och vad
som kommer till uttryck. Didremot krivs ytterligare studier for att fa kunskap
om hur samtalet kan paverka ldrarstudenternas fortsatta lirande om och
utveckling av undervisning. Forvisso férekommer situationer i samtalen dér
studenterna uttrycker att de inspireras av varandras erfarenheter och kunskap

om undetvisning.

Studie 2: NO-lararlagets samtal om under-
visning i naturvetenskap (syfte 2A och 2B)

I studie 2 undersoks dmneslirarlagets samtal om undervisning i naturvetenskap
i ett sammanhang av kollegial planering och utvirdering av undervisning om
minniskokroppen i arskurs 8. Huvudfokus i samtalen dr planering och
uppfoljning av ett skriftligt prov. De vigledande forskningsfragorna dr: Vad
uttrycker NO-ldrare i kollegiala samtal om bedémning av elevers kunnande i
naturvetenskap? Vilka mdjligheter for lirande, si vil for individen som
kollegiet, skapas i kollegiala samtal om bedémning av elevers kunnande i
naturvetenskap? Féljande resultatredovisning av studie 2 bygger pa resultatet
som ir publicerat i Sj6berg, Ingerman och Nyberg (2018) samt kompletterande

resultat som redovisas hir i kappan.
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Resultatet visar en mangbottnad snarare dn entydig bild av hur samtal om
undervisning i naturvetenskap kan bidra med mdjligheter fér lirares
professionella utveckling. Studiens huvudresultat bygger pa en fenomenografisk
analys dir kvalitativa skillnader i lirares samtal om undervisning och elevers
kunnande i naturvetenskap framtrider. I syfte att visa en helhetsbild av mot
vilken bakgrund huvudresultatet kan forstas, beskrivs inledningsvis NO-
lirarlagets méten 1 berdttande sammanfattningar. M6tessammanfattningarna
avslutas med en syntes av frigestillningar relativt bedémning som lirarna
uppmirksammar och dterkommer till i métena. Motessammanfattningarna och
fragestillningarna kan ddrmed bidra till att aterskapa sammanhanget dir
kvalitativa skillnader i samtal om undervisning och elevers kunnande i
naturvetenskap visar sig. Huvudresultatet tillsammans med den inledande
helhetsbilden av métena dr sedan utgingspunkt £6r att visa hur méjligheter till
lirande framtrider i NO-ldrarlagets samtal om undervisning och bedémning.

Studien bidrar med kunskap om vad ett NO-lirarlag utifrin pdgiende
verksamhet och samtalens inramning viljer att tala om. Resultatet visar dven
kvalitativt skilda sdtt i hur det amnesdidaktiska samtalsinnehallet framtrader,
samt hur samtal kan bidra med mdjligheter f6r ldrares lirande och
professionella utveckling.

Samtalets kontext — verksamhetens sammanhang

Studien bygger pa fyra moten. De tva f6rsta métena (méte 6 och 7) hanterar i
huvudsak planering och utformning av ett skriftligt prov och de paféljande tva
métena (méte 8 och 10) r6r diskussionen om provet och elevernas provsvar.
Sammanfattningarna som foljer av respektive moéte skapar sammanhang, dvs.
kontexten for lirarnas verksamhet, mot vilken lirarnas fragestallningar kan
forstas. Sammanfattningarna belyser samtalets innehéllsliga teman, ramar och
forutsattningar.

Vid planeringen av undervisningen om manniskokroppen skapade lirarna
en schematisk bild, en modell, f6r att samtala om transport av dmnen i kroppen.
Modellen fick beteckningen barbapappa, se Figur 6.1. Modellen anvindes béade
1 undervisningen och i det skriftliga provet. Lirarna diskuterade savil
undervisning som bedémning i relation till uppgiften och modellen. I méte 10
genomférdes storre delen av samtalet i relation till autentiska elevsvar till
uppgiften. Figur 6.1 visar siledes exempel pa uppgiftens konstruktion, exempel

pa ett autentiskt elevsvar samt en liraranteckning frin arbetet med tolkning av
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elevens svar. Ett elevsvar innefattar savil bild som text. Vid papper-och-penna-
testet var de schematiska bilderna av "hjirta” och “lunga” med tillhérande
benimning fortryckta.

Beskriv och forklara sa noga du kan hur luften och maten transporteras och anvands i din
kropp.

Ta hjalp av "barbapappa”. Rita klart bilden.

Forklara hur och var luft och mat kommer till anvandning i kroppen och vad som sker med
amnen som bildas i var kropp.
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Figur 6.1 Provuppgiften med bendmningen barbapappa, med instruktionen till eleverna samt ett
exempel pa autentiskt elevsvar. Till hoger i bilden syns aven en lararanteckning ("process”).

Farsta provplaneringsmatet (mote 6)

Det forsta provplaneringsmoétet genomfordes da lirarna var mitt i sin
undervisningsperiod om minniskokroppen. Samtalet ror sig inledningsvis om
hur lirarna ska avsluta undervisningen och knyta ihop innehéllet. Julia uttrycker
att hon vill anvinda delar frin de avslutande lektionerna som underlag for sin
bedémning, varpa samtalet leds in helt mot bedémning. Lirarna lyfter dilemmat
och svirigheten i att se skillnaden mellan de olika betygsstegen, det vill siga

olika nivaer av kunnande. Med exempel fran lirarnas egna erfarenheter av hur
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elever uttrycker sig, leds samtalet in mot provets konkreta utformning. Lirarna
vill skapa uppgifter som kan visa samtliga betygsnivaer, varpd den hogsta nivan
i det avseendet visar sig svédrast att konkretisera. Julia menar att svarigheten
snarare ligger i att urskilja nivier av kunnande dn att konstruera relevanta
uppgifter. Samtidigt vill lirarna ha snabbrittade prov utan virdering av lingre
texter. Lirarna uttrycker ocksa att de miste fi eleven att redovisa sitt kunnande,
vilket de menar underlittas av att liraren betonar provets betydelse for
betygssittningen. Samtalet innehaller dven en lingre sekvens om innebérden av
vad eleverna férvintas visa, sdsom att beritta respektive firklara om organ och
organsystem, i relation till bilden (se Figur 6.1) som de férvintas anvinda och
utveckla i provet. I den diskussionen lyfts aspekter som vad man kan férvintas
fa for texter och bilder frin eleverna, och vad det i s fall visar for kunnande.
Det férvintade utfallet sitts i relation till genomférd undervisning,.

Andra provplaneringsmitet (mite 7)

Infér det andra provplaneringsmétet har forskarna sammanstillt ett antal
uppgifter som kan anvindas i det prov som lirarna ska genomfora i sina klasser.
Lirarna har till viss del, eller inte alls, tagit del av uppgifterna i f6rvig. Lirarna
uppfattar det tentativa provet som svirbedomt och tidskrdvande, eftersom
eleverna forvintas skriva relativt mycket fri text. Méjligheter med flervalsfragor
diskuteras. Lirarna vill att provet ska ge férutsittningar att urskilja de olika
betygsnivierna och samtidigt g snabbt att bedéma. Lars uttrycker att han har
underlag f6r bedémning fran undervisningen, genom att han kinner eleverna
och anar vilka f6rmdgor de besitter. Lararna uttrycker dock svatigheter i att dra
grinsen mellan tvd nivaer och att det finns risk f6r att bedémningen skiljer sig
fran lirare till lirare. De belyser svérigheten med tolkningen av nivderna i
kunskapskravet. Viljan att fd en hanterbar rittning dterkommer flera ganger i
samtalet och dessutom i relation till att eleven kan skriva saker som strider mot
varandra samt hur det dé kan tolkas. Val av provfrigor diskuteras i relation till
om de moijligen har fitt undetlag f6r bedémning av elevernas kunnande pa
lektionerna. Julia aterkommer till frigan hur den samlade bedémningen kan
hanteras i de fall dd eleven visar olika kvalitet i olika svar. Det inligget blir
starten pa en ca 14 minuter lang sekvens om hur kursplanen och dess olika delar
kan forstis i relation till varandra. I den diskussionen sitts @mnesinnehéll och
férmaga i relation till varandra. Samtalet atergar sedan till utformningen av det
konkreta provet. I férgrunden vid val av provuppgifter stir den arbetsinsats

som krivs vid bedémning av provet. Det innebir att formuleringen av
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uppgiften relateras till hur komplicerat det dr att tolka och avgdra elevernas

kunnande utifrin de svar man kan forvantas fa in.

Farsta uppfoliningsmatet (mite 8)

I forsta uppfoljningsmotet efter genomfdrandet av det skriftliga provet, redogdr
lirarna inledningsvis f6r den bedémning de har genomfért var och en for sig.
De berittar om sina olika dokumentationsmodeller och sitt tillvigagangssitt vid
bedémningen. Lars reflekterar Gver sina erfarenheter frin bedémningen och
hur han kan utveckla och férindra sin undervisning. De talar om respons till
eleverna angdende bedémningen av provet. Aspekter av tid och elevperspektiv
lyfts i samtalet da Julia uttrycker att bedémning och feedback behéver bli en del
av den ursprungliga planeringen f6r arbetsomradet. Forskaren lyfter frigan om
huruvida intresse f6r gemensamma diskussioner av elevsvar finns i
lirargruppen. Julia har gjort en helhetsbedémning av varje enskilt prov och
anvinder sig av en sammanstillning utifrin ett firgkodsystem i relation till
betygsstegen. I det sammanhanget uttrycker bade Lars och Julia att det handlar
om ”lirarnas professionella helhetsbedémning” pd hela arbetsomradet. Lars
uttrycker intresse fOr att ldrare och forskare ska resonera tillsammans om
elevexemplen, sambedémning. Métesdeltagarna bestimmer sig for ytterligare
ett méte. Tidsaspekten med avseende péd arbetsinsatsen ér stindigt nirvarande
i relation till bedémningsprocessen.

Andra uppfoljningsmitet (mite 10)

Infér det andra uppfoljningsmotet har ldrarna valt ut ett antal elevexempel frin
de klasser de undervisar i. Samtliga lirare och forskare var infér métet
informerade om valda elevexempel och lirarna redogdr inledningsvis for sina
urvalsgrunder. Julias urval bygger pa en betygsmissig spridning, utifrin hennes
egen Oversiktliga bedémning av elevers kunnande om mainniskokroppen.
Bedomningen grundar hon pad hela arbetsomradet, inte enbart den specifika
provuppgiften. Lars urval bygger dels pa att fa spridning, men han har dven valt
elever/elevresultat som han benimner som speciella. Elevernas provsvar
diskuteras i relation till kunskapskraven i kursplanen, varfér samtalet
inledningsvis handlar om huruvida deltagarna dr 6verens om vilken del av
kunskapskravet som ska utvirderas. Lars reflekterar 6ver sambandet mellan
kunskapskraven och provkonstruktionen. Julia beskriver sin helhetsbedémning
och uttrycker att hon har haft fokus pa den nedersta (av de tre) delarna av

kunskapskravet, siledes bedomning av elevens f6rmaga att ”anvinda biologins
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begrepp, modeller och teorier for att beskriva och férklara biologiska samband
i minniskokroppen” (Skolverket, 2011). En av forskarna styr samtalet mot vilka
beldgg som gar att finna i elevsvaren, i relation till stillt kunskapskrav. Julia
inleder med ett exempel och det betyg hon tycker att elevens prestationer
motsvarar. Lirarna for direfter en dialog om dels vad eleverna visar for
kunnande och dels deras tolkning av vilket kunnande som efterfrigas enligt
kursplanetexten. Detta sker samtidigt som ldrarna relaterar till vilka
forutsittningar eleverna dels hade for att forsta vad de skulle visa enligt
uppgiften, och dels vilka méjligheter att utveckla avsett kunnande de hade fatt
via undervisningen. Samtalet r6r sig kring fyra elevexempel och hur de kan
tolkas och beddmas. Tolkningen av kunnande motsvarande hégsta betyget
vallar en del bekymmer och lirarna aterkommer till om det 6ver huvud taget dr
mojligt att visa det pd en enskild uppgift. De samtalar ocksi om hur
undervisningen kan genomféras for att eleverna ska kunna utveckla avsedd
férmaga, i enlighet med styrdokumenten. Lirarnas diskussion haller sig ofta
nira det elever har uttryckt i sina skriftliga svar, samtidigt som de ocksa relaterar
till sin magkénsla och professionella helhetsbedémning. Lirarna reflekterar
6ver, drar slutsatser och uttrycker sina lirdomar kring hur de kan utforma ett
prov nista gang, bade i forhallande till arbetsbérda och for att det ska bidra med

information om elevers kunnande.

Lirarnas fragestillningar om bedémning av elevers
kunnande i naturvetenskap

Det dmnesdidaktiska innehallet som ldrarna har méjlighet att utveckla kunskap
om framtrider bland annat genom de fragestillningar om bedémning som
lirarna uttrycker och eller bearbetar i de ovan beskrivna kollegiala samtalen. 1
motena framtrider fragestillningar om olika aspekter av bedomning av elevers
kunnande i naturvetenskap. De rér; vad som ska beddémas, strategier fOr
bedémning, samt tolkning och  uppféljning utifrdn  genererat
bedémningsunderlag. Flertalet av fragestillningarna férekommer i samtal om

savil planering av prov som uppféljning av elevernas resultat.

Urskilining av vad som ska bedomas

Lirarna uttrycker utmaningen i att kunna urskilja kunskapskravets olika
betygsnivaer och sirskilt tolkningen av kunnande motsvarande hégsta betyget.

Lirarna aterkommer till om det 6ver huvud taget 4r méjligt for eleven att visa
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det pa en enskild uppgift. Hur fir vi eleverna att visa f6rmagor motsvarande A-
niva? Vad innebar ett elevsvar motsvarande A-niva, dvs. vad innebir det att
kunna det (t.ex. innebdrden av “generella drag”)? Det dr svart att se kunskapen
i enskilda prov och dirmed dven svirt att betygssitta enskilda prov. Lirarna
resonerar om tolkningar av elevsvar och huruvida det sprakliga eller helheten dr
viktigast nir elever redovisar méinga detaljer respektive stora sammanhang. Vad
kan man f6rvinta sig for texter och bilder frin eleverna och vilket kunnande
kan det motsvara? Aven hur kursplanen och dess olika delar kan forstis i
relation till varandra diskuteras.

Bedomningens utformning och strategier for bedomning

Val av provfrigor diskuteras i relation till om lirarna mojligen har fitt underlag
f6r beddmning av elevernas kunnande pa lektionerna. Mot bakgrund av
svarigheter i att se skillnaden mellan de olika betygsstegen, uttrycker lirarna
behov av provuppgifter som kan visa samtliga betygsnivder. I detta
sammanhang ir det den hogsta nivan de menar 4r svérast att konkretisera. Julia
uttrycker att svarigheten snarare ligger i att urskilja nivder av kunnande dn att
konstruera relevanta provuppgifter.

Tid idr en begrinsning for lirarna vid bedémningens utformning. De
uttrycker behov av snabbrittade prov som samtidigt har fatt eleven att redovisa
sitt kunnande. Formuleringar av uppgifter diskuteras i relation till hur
komplicerat det dr att tolka och avgdra elevers kunnande i de svar de kan
forvintas fa in.

Lirarna diskuterar dven nér och hur de genomf6r beddmning. En utmaning
ir vad som ska bedémas i stunden och vad lirarna gér for professionell
helhetsbedémning Gver tid, eftersom allt inte kan bedémas hela tiden. Lirarna
ser utmaningen i att forst undervisa, sedan skapa och bedéma uppgifter som
férvintas redovisa elevers kunskaper, vilka dessutom ska stimma Gverens med

aktuella delar av kunskapskravet.

Strategier for tolkeningar av bedimningsunderlag samt uppfolining

Lirarna diskuterar dven hur informationen de fatt via elevernas skriftliga svar
kan tolkas och direfter anvindas for savil en samlad bedomning som vid
aterkoppling till eleverna.

Lirarna diskuterar hur den samlade bedé6mningen kan hanteras i de fall da
eleven visar olika kvalitet 1 olika svar eller skriver saker som strider mot

varandra. Ett exempel 4r utmaningen i sammanvigning av elevers kunskaper
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nir de skriver undermadligt pa prov och lixférhér men visar kunskaper 1 andra
sammanhang pa lektionerna — eller det omvinda — elever som lyckats battre i
detta sammanhang dn brukligt.

Lirarna resonerar dven om aterkoppling pa individnivan gillande hantering
av hur det gick pa provet, vad eleven kan, samt vad eleven behdver jobba vidare
med. I detta sammanhang diskuterar lirarna om aterkoppling kan ges beroende
pa vilken betygsniva eleven befinner sig, vilket hir innebir om de fir
aterkoppling som syftar till att de ska bli godkinda, respektive om eleven har
kunskaper motsvarande ett hdgre betyg. Dirtill samtalar lirarna dven om syftet
med dterkopplingen till eleverna och huruvida den kan skilja sig at beroende pa
om syftet frimst dr summativt eller formativt. Ytterligare en fraga lirarna
diskuterar dr formen f6r hur dterkoppling kan ges till eleverna, dvs. om den ska
ges skriftligt eller muntligt. Valet av tillvigagingssitt vid aterkoppling till
eleverna relateras 1 stor utstrickning till hur mycket tid det tar att genomféra.

Kvalitativt skilda sitt att erfara bedémning av elevers
kunnande i naturvetenskap

NO-lirarlagets samtal om undervisning om manniskokroppen analyserades
fenomenografiskt genom identifiering av kvalitativt skilda sitt att erfara
bedémning av elevers kunnande 1 naturvetenskap (se Sjoberg m.fl, 2018). Dessa
kvalitativt skilda sitt visar variationen 1 pa vilka sitt och i vilken man ldrare
relaterar vad som dr foremadl for bedimning och den process och de aktiviteter som
associeras till bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap. Delresultatet
bidrar dirmed med kunskap om hur aspekter av lirares kunskap om bedémning
framtrider i de gemensamma samtalen.

Lirarna talar om vilket kunnande som ska bedémas, dvs. vad som ar foremal
Jfor bedimning. De diskuterar dven de svarigheter och utmaningar eleverna har nir
det giller att forsta undervisningsinnehéllet. De utrycker att skiften mellan olika
organisationsnivder, sisom mellan mikro- och makroniva, dr sdrskilt
utmanande. Eleverna férvintas anvinda kunskaper om biologiska begrepp i
sina forklaringar av kroppens olika kretslopp. 1 det sammanhanget brottas
lirarna med hur de kan balansera mellan att kriva en korrekt anvindning av de
naturvetenskapliga begreppen eller att eleven i den givna kontexten har en
overgripande forstielse £6r helheten.

Lirarna diskuterar dven den process och de aktiviteter som associeras till

bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap. De uttrycker att underlaget

89



SAMTAL OM UNDERVISNING I NATURVETENSKAP

f6r bedémning dr dels inplanerade skriftliga enskilda uppgifter, men dven
kontinuerlig implicit bedémning i klassrummet. I det senare fallet uttrycker sig
lirarna i termer av “magkinsla” och professionell helhetsbedémning”.
Foérutom de situationer av savil muntligt som skriftligt underlag f6r bedémning
diskuterar de dven hur en sammanvigning av beddmningsunderlaget kan ga till.
I f61ldngningen innebir det dven att avgdra ett betyg. Tolkning och anvindning
av styrdokumenten (dmneskursplanen) i relation till undervisning och
bedémning om minniskokroppen diskuteras.

Ovanstiende beskrivna innehallsliga karaktir av aspekter av bedémning
aterfinns i samtliga kategorier av kvalitativt skilda sitt att tala om elevers
kunnande i naturvetenskap i ett sammanhang av undervisning och bedémning.
Det betyder att lirarna uttrycker sig om samma innehall men pa kvalitativt skilda
sitt, vilket visar sig i tre kvalitativt skilda kategorier. De tre kategorierna innebir
kvalitativt skilda sitt att forhélla sig till bedémning, vilket benimns som ez
instrumentellt, ett relationellt och ett omsesidigt samspelande forhallningssatt.

1 ett instrumentellt forhallningssatt uttrycker lararna sig om ndgon av aspekterna
vid bedémning av elevers kunnande fristiende frin den andra aspekten. Det
innebir att vad som dr féremal f6r bedomning respektive vilken aktivitet som
relaterar till beddmningen separeras och uttrycks ddrmed som oberoende av
varandra. Forhéllningssittet dr sdrskilt framtridande i ldrarnas samtal om
bedémning som grund f6r betygssittning, dir lirares administrativa system och
modeller f6r bedémning sitts helt i férgrunden.

1 ett relationellt forballningssatt relateras vad som dr féremal £f6r bedémning av
elevers kunnande och bedémningsprocessen till varandra. Lirarna tar
utgingspunkt i och problematiserar innebérden av endera aspekten i relation
till den andra. Det innebdr exempelvis att det kunnande som lirarna uttrycker
att de ska beddma tas f6r givet i denna relation. Istillet diskuteras huruvida en
vald bedémningsaktivitet mojligedr att fa kunskap om det specifika kunnande 1
naturvetenskap som liraren avsdg att bedéma.

1 ett dmsesidigt samspelande forballningssatt relaterar lirarna flera dimensioner av
savil elevers kunnande eller kunskap i eller om naturvetenskap, som
bedémningsprocessen och organiserande faktorer till varandra. Bide vad som
ir féremal f6r bedémning och den process och de aktiviteter som associeras till
bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap, problematiseras hir i relation

till varandra utan att nigon aspekt tas f6r given.
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Samtal om undervisning i naturvetenskap och
moijligheter for lirares lirande

Foljdfragan till ovanstiende resultat - de kvalitativa skillnaderna som
identifierats - dr vad dessa kan innebéra och ha f6r praktisk betydelse f6r ldrares
professionella utveckling. Frigestillningarna om bedémning som kommer till
uttryck utgér innehallslig grund f6r vad lirarna kan utveckla kunskap om i
samtalen. De kollegiala samtalen dr komplexa med avseende pa hur méjligheter
for lirande om bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap erbjuds.
Denna komplexitet och samtalets premisser for lirares lirande beskrivs hir
utifrin savil ett individ- som kollegialt perspektiv.

Mijligheter for individen att lira i samtalet

Foljande tva exempel visar hur enskilda individer i samtalet ger uttryck for ett
forindrat erfarande av bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap. 1
forsta exemplet diskuteras urval av provuppgifter bland ett antal férslag och
lirarna konstaterar att uppgifterna provar lite olika kunskaper. I det
sammanhanget siger Julia: ”Alternativt att de [eleverna] 1 vissa frigor bara
hamnar pa lunga... alltsa organ-nivi, pa vissa fragor hamnar de pa cellniva. Hur
sjutton gor jag min bedémning ddr? Nir eleven i vissa ligen kanske kommer till
ett steg och i andra ligen mycket lingre. Vad anser jag da att eleven nér till?”.
Hennes friga blir en startpunkt fér en ldngre diskussion om
bedémningsprocessen. I ett forsta skede fokuserar ldrarna enbart pa stoff, men
senare diskuteras dven foérmagor. Aspekterna stoff och férmagor diskuteras
enskilt, samtidigt, eller i relation till varandra. I slutet av samtalssekvensen stiller
Julia fragan om vilka f6rmégor vi har inom NO som vi ska undervisa f6r och
sedan bedéma. Efter en handfull kortare inldgg uttalar hon féljande slutsats:
”Det blir ju en liten annan tanke pa hur sjutton man undervisar om man tinker
att pd det hir avsnittet trinar jag pa den hdr férmagan, for eleverna. Sa rakar
det vara det hir stoffinnehallet. Sa det ir olika stoffinnehall som passar olika
bra nir man trinar olika férmagor hos eleverna.” 1 jimférelse med Julias
inledande fraga (om hur elevers kvalitativt skilda kunnande vid olika tillfdllen
kan vigas samman till en beddmning) har perspektivet skiftat. Den inledande
frigan hamnar hir 1 bakgrunden eftersom Julia diskuterar stoff och férmaga i
relation till varandra. Inligget visar att Julia erfar relationen mellan
dmnesinnehdll och f6rmagor 1 naturvetenskap pa ett f6r henne nytt sitt, vilket
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kan ses som ett tecken pa att individen kan lira och utveckla ett resonemang i
ett kollegialt samtal dir ett innehallsligt fokus har etablerats.

Pa liknande sitt pekar dven det andra exemplet frin samma sekvens mot att
liraren har mojlighet att lira i kollegiala samtal. Hans reagerar pa, ifrigasitter
och problematiserar savil forskares som ldrares inligg om relationen mellan
stoff och férmaga. Han kontrasterar aspekterna mot varandra. Hans upprepar
aterkommande, med egna ord och nya formuleringar, vad som sagts. P4 sa sitt
vinnligger han sig om att ha uppfattat tidigare inligg korrekt. Hans siger: ”Ar
det sd det ér alltsd? Det var nytt.” Efter ett antal inldgg verkar han mer 6vertygad
och siger: ”P4 ett sitt dr det ju vettigt, f6r man glémmer ju dndd den hir
kunskapen efter ett par ar, men férmagorna - har du en férmaga si har du. Pa
nagot vis ir det ju vettigt.” Hans uttalande kan tolkas som ett tecken pa lirande,
eftersom han erfar relationen mellan stoff och férmaga pa ett f6r honom nytt
satt. I slutet av sekvensen ger han uttryck f6r en metareflektion i samtalet. Han
siager: “Det dr en intressant tanke. Jag har aldrig tinkt sa forut. Jag har aldrig
fattat.” Samtalet skapade dirmed méjlighet f6r Hans reflektion och att erfara
nagot pa ett fér honom nytt sitt.

Samtalssekvensen analyserades dven utifrin kollegiets mojligheter till

larande i samtalet.

Mijligheter for NO-lirarlaget att lira i samtalet

I samtalssekvensen forekommer situationer som gor att samtalet tar en ny
riktning och 6ppnar upp for en hogre komplexitet, med bibehillet innehéllsligt
fokus. I férsta delen av samtalet diskuterar lirarna kunnande i naturvetenskap
enbart utifrdn stoff. En av forskarna for in en ny aspekt i termer av formaga,
men samtalet hiller sig kvar vid stoff tills en ldrare uttrycker sig om relationen
mellan stoff och formaga. Lars siger: ”Ar det inte sa da att de hir formagorna
kan man visa pa olika omriaden. Och det hir centrala innehallet, det ér vil bara
att du ska nagon gang ha triffat pd det under ar 7 till 9. Det stir ju inte egentligen
vad det dr du ska, sa att sdga ha presterat, med just det stoffet.” Det inldgget
paverkar samtalets innehdllsliga riktning. Inldggen framéver handlar alltmer om
badde stoff och f6rmdga. Lirarens inligg 6ppnar upp en dimension av variation i
relation till kunnande 1 naturvetenskap, genom att tala om bade
naturvetenskapligt innehdll och att det férvintas hanteras/anvindas av eleven
pa ett specifikt sdtt. Dessutom sitts aspekterna 1 relation till varandra vid
upprepade tillfallen. Uttalandet skapar nya fragor 1 lirargruppen och Hans

formulerar om samma friga i upprepade inligg pa kort tid (en halv minut). Pa
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sd sitt skapas mojligheter for lirarna att problematisera sitt uppdrag utifrin
gillande styrdokument, hir kursplanen. Ytterligare ett exempel pa en
betydelsefull situation, i slutet av samma samtalssekvens, dr Julias fraiga om
férmagor. Julia siger: ”Vilka férmagor har vi inom NO som vi ska jobba med
och bedémar”. Vid det tillfillet avslutas lirarnas diskussion om relationen
mellan stoff och férmdga till att rikta sig mot att identifiera vilka f6rmagorna
egentligen ir.

Helhetsbild av NO-lirarlagets samtal om
undervisning 1 naturvetenskap

Mboijligheter till lirande och utveckling av bedémning av elevers kunnande i
naturvetenskap i samtal om undervisning framtrider for savil den enskilde
liraren som f6r NO-lirarlaget.

Studiens huvudresultat visar kvalitativa skillnader i ldrares samtal om
undervisning och elevers kunnande i naturvetenskap. Motessammanfattningar
och syntes av fragestillningar relativ bedémning som lirarna uppmarksammar
och aterkommer till i sina samtal visar hur innehallsliga méjligheter till
utveckling av kunskaper om bedémning framtrider. Férutom innehallsliga
forutsittningar visas dven hur innehallets hantering 6ppnar mojligheter for
lirares lirande i samtalet. Enskilda inldgg forindrar samtalet och paverkar dess
riktning med avseende pa kvalitativt skilda sitt att uttrycka sig om innehallet,
siledes kvalitativt skilda sdtt att erfara bedémning av elevers kunnande i
naturvetenskap. Individens méjlighet att lira 1 det kollegiala samtalet visar sig
genom férindring i sitt att erfara relationen mellan dmnesstoff och férmagor i
skolans naturvetenskap. Férutom individens moéjligheter visas dven situationer
i samtalet som kan vara en 6ppning for kollegialt lirande i gruppen. En larare
gor ett inligg som Oppnar en dimension av variation i relation till kunnande i
naturvetenskap, vilket kan tolkas som en forutsittning for den fortsatt
problematiserande diskussionen.

Helhetsbilden av moijligheter till lirande i studien dr samtidigt méangtydig.
Samtalssekvensen 1 det andra métet kan dock ses som en nyckelsituation f6r de
méjligheter till lirande som skapas i samtalen, eftersom det tenderar att paverka
det fortsatta samtalet. Enskilda inldgg férdndrar samtalet och paverkar dess
riktning med avseende pa kvalitativt skilda sitt att uttrycka sig om innehallet,
siledes kvalitativt skilda sdtt att erfara bedémning av elevers kunnande i

naturvetenskap. Dessa tillfillen eller lirandesituationer visar sig betydelsefulla
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for sévil individens som kollegiets méjligheter i samtalet. Samtliga fyra samtal
innehaller komplexa inlidgg, siledes ett dmsesidigt samspelande f6rhillningssitt
till bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap, dven om de dr nagot
vanligare i det sista av studiens samtal. Detta kan tolkas som att lirarnas férmaga
att fora komplexa resonemang om undervisning férindras och férdjupas Gver
tid. De fyra samtalen kan dven betraktas parvis i relation till de tva tidsgrinser
lirarna f6rhoéll sig till. Dessa tidsgrinser var dels firdigstillande av prov och dels
summativ bedémning av elevers kunnande. I resultatet visar sig en 6kad
komplexitet i inldggen nir tidsgrins ndrmar sig.

Resultatsyntes av de tva studierna av samtal om
undervisning 1 naturvetenskap

Den 6vergripande forskningsfragan 1 avhandlingen dr: Pa vilka sdtt kan samtal om
undervisning i naturvetenskap bidra till mdjligheter for lirarstudenters respektive lirares
ldrande och professionella ntveckling? 1 resultatkapitlets avslutande del 4r avsikten att
visa hur resultaten i respektive studie gemensamt bidrar till att besvara denna
fragestillning. Sammantaget bidrar studierna till att férdjupa kunskapen om
inneborder av samtal om undervisning i naturvetenskap samt betydelsen av dessa for
utveckling av kollegialitet inom ldrarprofessionen. Detta sker pa olika sitt och
med olika perspektiv pa samtal om undervisning.

Resultatet visar vad som idr méjliga samtalsinnehdll och péd vilka sitt de
kommer till uttryck och processas i kollegiala samtal. Utifrain m&jligheten att
uttrycka, diskutera och reflektera 6ver relationen mellan undervisning och
bedémning av elevers lirande, vilket 4r en central aspekt av ldrares
professionella kunskap, pekar resultatet pa att den kollegiala situationen i detta
avseende kan bidra med méjligheter for lirarstudenters respektive lirares
lirande och professionella utveckling.

Avhandlingen bygger pa tva empiriska studier av samtal om undervisning i
naturvetenskap, tva fallstudier. Den ena ir ett specialfall av ldrarstudenter som
redan har en akademisk examen inom naturvetenskap, teknik och/eller
matematik och under studiens genomférande kompletterar med en ettarig
pedagogisk utbildning. Den andra studien genomférs med ett befintligt NO-
lirarlag pa en hogstadieskola. Trots skillnaderna mellan studierna framtrider
flera likheter i resultatet.
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Jamforelse av samtalsinnehall i lirarstudenternas och
NO-lirarlagets samtal om undervisning i
naturvetenskap

I studierna av ldrarstudenternas respektive NO-lirarlagets samtal om
undervisning i1 naturvetenskap framtrider savil skillnader som likheter med
avseende pa samtalets innehallsliga avgrinsning. Undervisning som begrepp i
avhandlingen inkluderar bedémning av elevernas kunnande. I studien av NO-
lirarlaget dr bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap i férgrunden,
samtidigt som denna bedémning diskuteras i ett sammanhang av planering,
genomforande och utvirdering av undervisning. I lirarstudenternas samtal dr
det ddremot strategier for undervisning som stir i férgrunden. Aven om
innehallet ser ut att skilja sig at i lirarstudenters respektive lirarnas samtal, sd
finns det likheter 1 Aur de talar om undervisning respektive bedémning av
elevers kunnande. Savil NO-lirarlaget som lirarstudenterna uttrycker sig i vad
som kan benimnas som ett hur-perspektiv pd undervisning och bedémning.
Det visar sig i det instrumentella férhallningssittet till bedémning som
framtrider 1 studie 2, dir lirares bedémningsarbete (hur de gbr) uttrycks som
fristiende fran aktuellt undervisningssammanhang och kunnande om
naturvetenskap. Detta resultat i NO-lirarlagets samtal kan jimfoéras med
lirarstudenternas samtal, dir det visade sig att den vanligast férekommande
PCK-aspekten dr undervisningsstrategier, dvs. hur undervisning genomférs i
klassrummet med eleverna (se studie 1).

Metoderna fér att undersdka de ovan beskrivna skillnaderna mellan
studierna av lirarstudenter respektive NO-ldrarlaget skiljer sig dock at. I studien
av NO-liratlaget identifierades kvalitativa skillnader i ldrares erfarande av
bedémning av elevers kunnande i naturvetenskap genom fenomenografisk
ansats. I studien av lirarstudenternas samtal identifierades skillnaderna genom
att understka huruvida aspekter av PCK relaterades till varandra i samtalet.

Utvecklingsmadjligheter for individ och grupp:

Jamforelse av lararstudenternas respektive NO-

lararlagets samtal om undervisning i naturvetenskap

I lirarstudenternas samtal framtrader kvalitativa skillnader i huruvida ett
gemensamt samtalsobjekt etableras i samtalet. Oavsett om samtalsobjektet dr

gemensamt eller inte kan dmnesdidaktiskt innehall visa sig ha en komplex
karaktir dir samband mellan undervisning och elevers lirande synliggbrs. 1
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studie 1 fordjupas analysen av de samtalssekvenser didr ett gemensamt
samtalsobjekt dr etablerat. Resultatet visar en mangtydig bild av vilket
dmnesdidaktiskt innehéll som hanteras av lirarstudenterna. Det innebir skiften
mellan sdvil undervisningskontexter som aspekter av PCK. Det kan dven
innebdra att halla fast vid enskilda aspekter av PCK under en lingre
samtalssekvens. Lirarstudenternas férmaga att etablera ett gemensamt
samtalsobjekt tycks utvecklas Gver tid.

I NO-liratlagets samtal om undervisning framtridde en miéngfald av
fragestillningar relativt bedémning. NO-ldrarlagets samtal underséktes direfter
med avseende pad kvalitativt skilda sitt att erfara bedémning av elevers
kunnande i naturvetenskap. De hégkvalitativa inldggen kan vara uttryck f6r en
individs nya sitt att erfara fenomenet. Inlige med denna karaktir kan samtidigt
innebidra en mdijlighet till gemensam utveckling, dvs. en 6ppning f6r kollegiet
att fa syn pa variationer av sitt att erfara aktuellt fenomen. Det innebir inte att
samtliga fragestillningar bearbetas i samtalet, utan snarare uttryck for
individuella reflektioner som dr méjliga att bearbeta kollegialt. Fragestillningar
som uttrycks i samtalet bidrar hirigenom till méjligheter och férutsittningar fér
vilket innehéll som star i fokus £f6r det kollegiala samarbetet. Detta kan jimforas
med lararstudenternas delande av erfarenheter, dar den individuella berittelsen
om undervisningserfarenheter (artikulering) dr en grund f6r vad som sedan kan

beatbetas gemensamt i samtalet.

Kvalitativa skillnader i hur innehall och
samtalsdynamik kan visa sig i samtal om
undervisning i naturvetenskap

Den teoretiska utgiangspunkten och det analytiska tillvigagangssittet som
fenomenografisk ansats erbjuder, synliggér samtalets savil innehallsliga som
dynamiska karaktir. Resultatet i studie 2 och utfallsrummet med tre kvalitativt
skilda sitt att erfara samtalets objekt, dvs. bedémning av elevers kunnande i
naturvetenskap, dr ett empiriskt exempel pa innehallslig variation i samtalen.
Samtalsdynamiken och samspelet mellan individ och grupp synliggérs i studie
1, genom de kvalitativa skillnaderna i huruvida ett gemensamt samtalsobjekt
etableras.

Kombinationen av resultaten i dessa bada studier skapar en gemensam bild
av vad kvalitativa samtal om undervisning i naturvetenskap kan vara, bide med
avseende pé vilket dmnesdidaktiskt innehall som diskuteras och i vilken man
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det dr ett gemensamt innehall. Detta skiljer sig fran att se undervisning som
individens enskilda ansvar, till att istillet vara en angeligenhet f6r kollegialt
utbyte och professionell utveckling. Resultatet visar dirmed dven en méjlig
modell f6r hur en progression i samtalen skulle kunna se ut. Samtidigt dr det
tydligt att varken innehallsliga eller samtalsdynamiska aspekter utvecklas linjirt,
utan vixlar under samtalet och 6ver tid i studierna.

Avhandlingens huvudresultat

Samtal om undervisning i1 naturvetenskap som bidrar till gynnsamma
méjligheter f6r lirande och utveckling kan saledes sdgas besta av tvd centrala
samspelande dimensioner. Dessa utgdrs av  kvalitativt dmnesdidaktiskt
samtalsinnehdll och férmagan att etablera detsamma som ett gemensamt
samtalsobjekt. Porutsittningar fér samtal som bidrag till dmnesdidaktisk
kollegial utveckling dr didrmed samspel och samtidighet i savil den
imnesdidaktiskt innehallsliga dimensionen som den samtalsdynamiska

dimensionen.

Hur imnesdidaktisk kunskap etableras i samtal om
undervisning i naturvetenskap

Studiernas resultat visar att ett komplext dzmnesdidaktiskt innehall férekommer
1 samtalen. Resultatet pekar dven mot att ett sidant komplext innehall
framtrider i form av ett gemensamt etablerat samtalsobjekt. Samtidigheten i de
tva dimensionerna av samtal om undervisning i naturvetenskap kan diremot
inte tas for given, vare sig i lirarstudenternas eller i dmneslirarlagets
gemensamma samtal. Dimensionerna samspelar med varandra och
forekommer pa varierade sitt i samtalen om undervisning i naturvetenskap,
vilket illustreras i Figur 6.2 nedan. Aven om samtalets tvd dimensioner
samspelar, kvarstar fraigan om i vilken utstrickning de 4r beroende av varandra.
Studiernas resultat pekar mot en variation i s#r dimensionerna samspelar och
integreras i samtalet. Denna variation beskrivs utifrdn positioner i Figur 6.2, hir
benimnda position P1, P2, P3 och P4.
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Komplext dmnesdidaktiskt innehall

p3 P1

o P2

Instrumentellt amnesdidaktiskt innehall

Figur 6.2 Samtal om undervisning i naturvetenskap — tva dimensioner i samspel for
amnesdidaktisk kollegial utveckling.

I position P1 har samtalet karaktiren av samtidighet i savil den dmnesdidaktiskt
innehallsliga dimensionen som samtalsdynamiska dimensionen. Det innebir
térekomst av ett komplext samtalsinnehall dir flera aspekter av undervisning i
naturvetenskap hanteras relativt varandra, samtidigt som detta gors gemensamt
av deltagarna i samtalet.

Position P2 har, i likhet med position P1, karaktdren av gemensam hantering
av fragestillningar relativt undervisning i naturvetenskap. Diremot framtrider
en instrumentell framstillning av undervisning i samtalet. Det innebdr sdledes
ett kollegialt samarbete och diskussion om enskilda aspekter av undervisning i
samtalets amnesdidaktiskt innehallsliga dimension.

Position P3 kan betraktas som omvind jimfért med position P2, genom att
ett komplext dmnesdidaktiskt innehall visar sig i den individuelle lirarens
reflektioner dver erfarenheter av undervisning.

Position P4 innebir att liraren som individ uttrycker sig om enskilda
aspekter av undervisning genom att bendmna och beskriva erfarenheter ifran

klassrummet.
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Resultatet av denna avhandling visar dirmed behovet av att beakta samtalets
bida dimensioner i sammanhang av utbildning och professionsutveckling av
lirare. Dirigenom kan samtal om undervisning i naturvetenskap bidra med
goda mojligheter till lirarstudenters respektive lirares lirande och utveckling.
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Kapitel 7 Diskussion och slutsats

Syftet med avhandlingen var att undersdka pa vilka sitt samtal om undervisning
1 naturvetenskap kan bidra med méijligheter for lararstudenter respektive ldrares
lirande och professionella utveckling. Huvudresultatet 1 avhandlingen visar att
samtalen har tvid centrala dimensioner — det dmnesdidaktiska innehallets
komplexitet och interaktionen mellan deltagarna. Bida dimensionerna behéver
samtidigt nirvara i samtal som innebir mdjlighet till amnesdidaktisk kollegial
utveckling fran undervisning i naturvetenskap. Férutom samtidigt nirvarande
dimensioner samspelar och integreras de kvalitativa skillnaderna i respektive
dimension pa olika sitt. Denna samtidighet och variation i hur imnesdidaktiskt
innehall och interaktion samspelar innebir dirmed skillnader 1 hur samtal om
undervisning 1 naturvetenskap bidrar med modijligheter for lirarstudenters
respektive lirares lirande och professionella utveckling.

Studiernas resultat, med endera av samtalsdimensionerna i férgrunden,
bidrar var och ett for sig med kunskap om samtalsprocesser respektive vilket
innehédll som visar sig i samtalen med en dmnesdidaktisk inramning.
Amnesdidaktiskt innehall framtriider i imneslirarlagets samtal om undervisning
som kvalitativt skilda foérhdllningssitt till bedémning av elevers kunnande i
naturvetenskap. Interaktion visar sig pd kvalitativt skilda sitt genom variation i
hur ett gemensamt samtalsobjekt etableras i lirarstudenternas samtal om

undervisning.

Samtal om undervisning 1 naturvetenskap ur ett
amnesdidaktiskt perspektiv

Det dmnesdidaktiska innehall som ldrarstudenter respektive lirarlaget dgnar sig
at 1 samtal om undervisning i naturvetenskap har savil skillnader som likheter
med varandra. I lirarlagets samtal 4r kunskap om bedémning av elevers
kunnande framtridande, vilket skiljer sig fran innehallet i lirarstudenters samtal.
Lirarstudenternas samtal om undervisning, baserade pa erfarenheter fran VFU,
handlar framf6r allt om undervisningsaktiviteter, vilket innebir att relationen
mellan undervisning och elevers lirande far en undanskymd roll. Skillnaden kan
forstés 1 relation till lirarnas drivkraft till val av innehallsligt fokus. I studien av

dmneslirarlagets samtal om undervisning fanns ett uttalat intresse hos ldrarna
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av att forstd de nyligen inférda styrdokumenten och sdrskilt vad
naturvetenskapligt kunnande innebdr f6r elever i 4k 8 gillande
undervisningsinnehillet om minniskokroppen. Amneslirarlaget drivs bland
annat av att det lokala skolutvecklingsprojektet ska kunna bidra med nigot
konkret till deras dagliga arbete. Det visade sig i deras onskelista, 1 vilken de
uttryckte att de inom ramen foér projektet ville fa mojlighet att fokusera pa
bedémning av elevers kunskaper. Planering av professionsutveckling for lirare
bor enligt Simon och Campbell (2012) utgd ifran individen och hens
reflektioner kring sin undervisning, vilket de menar skapar motivation for
lirares lirande. Denna form av lokala professionsutveckling, som
dmnesldrarlaget 1 avhandlingens studier deltog i, innebdr att bade ta
utgdngspunkt 1 undervisningspraktiken f6r utveckling och att utveckla
densamma.

Lirarstudenternas innehallsliga fokus i samtalen kan férstis mot bakgrund
av den tidiga fas av professionsutveckling som de befinner sigi. I tidigare studier
av lirarstudenter och nyutbildade lirare visar det sig att de i borjan av
utbildningen har huvudfokus pa sitt eget agerande 1 klassrummet (Windschitl
m.fl., 2011). Undervisning avgrinsas dirigenom till att liknas vid ett
framtridande ddr liraren berittar och illustrerar undervisningsinnehallet.
Samtidigt betonas i tidigare studier av lirarstudenter att deras kunskap utvecklas
6ver tid och i sampel med professionella undervisningserfarenheter (Nilsson &
Loughran, 2012; Schneider & Plasman, 2011). I studie 1 (se dven Sjéberg &
Nyberg, 2020) framtrider hur aspekter av lirarkunskap utvecklas till att dven
inkludera elevers lirande. I det avseendet forekommer dven en variation som
har betydelse fér hur samtal om undervisning kan bidra med moijlighet for
professionell utveckling. I samtal med etablering av ett gemensamt
samtalsobjekt och med innehallsligt fokus pa relationen mellan undervisning
och elevers lirande, dr mojligheter for lirares lirande och utveckling gynnsam.

Betydelsen av att ha méjlighet att diskutera vilken kunskap i naturvetenskap
som dr central i undervisning betonas av Lederman och Lederman (2012).
Denna moijlighet genom samtal skiljde sig 4t i studierna av lirarstudenters
respektive dmneslirarlagets samtal om undervisning 1 naturvetenskap.
Amneslirarlaget i avhandlingens studier diskuterar innebdrden av kunnande i
naturvetenskap, specifikt minniskokroppen. Lirarstudenternas mdijligheter
visar sig ddremot ndr de diskuterar undervisningsstrategier i relation till
naturvetenskapens karaktir, dvs. relationen mellan naturvetenskapens

produkter och processer (jfr. Sjoberg, 2010). Lirarstudenterna resonerar om val
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av undervisningsstrategier utifrin om undervisningsstoffet inledningsvis bor
ske 1 teoretisk undervisning eller i undervisning av laborativ undersékande
karaktir. Ett sidant dmnesdidaktiskt resonemang innebir ett samspel mellan
urval av naturvetenskapligt innehdll och val av undervisningsstrategier, saledes
aspekter av PCK (Schneider & Plasman, 2011).

Samtalskaraktirer och mojligheter for larares
lirande och utveckling

Avhandlingens resultat visar att ldrares samtal om undervisning erbjuder
moijligheter till sia vil enskilda som gemensamma reflektioner Over
undervisningspraktiken, vilket bekriftar resultatet i tidigare studier (van Driel &
Berry, 2012). Med utgangspunkt i resultatsyntesen av de fyra
samtalskaraktirerna, vilka har givits férkortningarna P1, P2, P3 och P4 (se Figur
6.2., s. 98), diskuteras hur samtalets samspelande dimensioner pa olika sitt
bidrar till mojligheter for lirares respektive ldrarstudenters lirande om och
utveckling av undervisning i naturvetenskap.

Individuellt samtalsobjekt och instrumentellt
amnesdidaktiskt innehall

Lirares férmaga att uttrycka sig om undervisning har i tidigare studier visat sig
betydelsefull f6r mojligheten att reflektera Gver undervisning och dirigenom
utveckla undervisning (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Little, 2002).
Men dven om ldrares férmaéga att uttrycka sig om undervisning dr en premiss
for samtalen i studierna 1 min avhandling visar det sig att det innehallsligt kan
ske pa olika sitt. I denna samtalskaraktir (P4), med ett individuellt
samtalsobjekt och instrumentellt dmnesdidaktiskt innehéll, beskriver och
benimner deltagarna erfarenheter av undervisning, vilket ar en forutsittning for
fortsatt reflektion. Samtal om undervisning innebidr siledes moijlighet for
individer att uttrycka sig. Orland-Barak (2006) beskriver detta som att ha en
dialog med sig sjilv 4ven om det sker inom ramen fér gemensamma samtal.
Dobber (2011) har i en avhandling undersékt lirarstudenters samarbete 1 grupp
och en av slutsatserna ir att samtal om undervisning i lirarutbildning kan bidra
med att lirarstudenterna fir trina fOrmagan att uttrycka sig om
undervisningserfarenheter. Resultatet i min avhandling visar att samtal kan
bidra med den méjligheten.
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Individuellt samtalsobjekt och komplext
dmnesdidaktiskt innehall

Betriffande samtalskaraktiren ett individuellt samtalsobjekt och komplext
dmnesdidaktiskt innehall (P3) ir innehillet i férgrunden genom den enskilde
lararens reflektioner 6ver erfarenheter av undervisning. Den enskilde lirarens
méjligheter till reflektion Over sin egen undervisning inom ramen for
professionsutvecklingsinsatser har studerats tidigare. Resultatet i denna
avhandling kan jimféras med en aktionsforskningsstudie med fokus pd NO-
lirares lirande (Vikstrém, 2005). Vikstroms studie visar hur komplexiteten i
larares reflektioner, saisom relationen mellan lirarens undervisning och elevers
forstelse av undervisningsinnehallet, kan variera. Hon bendmner dessa som
reflektionsdominer och drar slutsatsen att lirare som hade tillging till och
integrerade de fyra identifierade reflektionsdominerna hade goda maojligheter
till lirande och professionell utveckling. I likhet med Vikstrom (2005) pekar
resultat i denna avhandling pé att lirare uttrycker individuella reflektioner om
undervisningserfarenheter i samtalet, vilka skapar maojligheter att lira fran sin
undervisning. Samtal om undervisning i naturvetenskap kan hirigenom bidra
till individens lirande och utveckling.

Korthagen (2016) betonar vikten av att lirarstudenter fir mojlighet att lara
fran  erfarenheter av  undervisning genom  att  reflektera  Over
undervisningserfarenheter. Det foérutsitter samtidigt ldrarstudenters (och
lirares) férmaga att uppmirksamma vad som hinder 1 klassrummet, sisom
relationen mellan undervisning och elevers lirande, vilket enligt Rodgers (2002)
inte ar nagot som sker automatiskt utan snarare dr nagot som behover utvecklas.
Nir lararstudenterna i avhandlingens studie uttrycker ndagot de lagt mirke till
och uppfattat om undervisning visar det sig ha betydelse for hur de 6vriga
studenterna i samtalet reflekterar Over sina erfarenheter av undervisning och
tankar om undervisning. Det visar sig exempelvis ndr lirarstudenter uttrycker
att de aldrig har tinkt pa vad elever ska ldra sig. Férutom betydelsen det kan ha
tor andra studenter i samtalet kan det dven ha betydelse for studenten som
uttrycker komplexa resonemang om undervisning. Gemensam analys av
undervisning har visat sig sérskilt gynnsam for studenter och lirare som redan
har utvecklat en komplex férstielse for undervisningspraktiken (Benedict-
Chambers, 2016; Windschitl m.fl., 2011).

Loughran m.l. (2016) argumenterar for ldrarstudenters behov av och
mojlighet  tll  att  fora  didaktiska  resonemang  kring  egna
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undervisningserfarenheter. 1 studien i min avhandling visar det sig att
lirarstudenterna uttrycker sig savil instrumentellt som komplext om
undervisning i naturvetenskap (se P4 och P3). Diremot visar det sig utmanande
att fora sadana resonemang tillsammans med andra. Undervisningserfarenheter
som liknar varandra dr en gynnsam utgingspunkt f6r samtal om undervisning,
vilket diskuteras i studier av PL.C (Kintz m.fl., 2015). Lirarstudenterna i studien
i min avhandling identifierar skillnader mellan undervisningserfarenheter i
varierade elevgrupper och skolimnen, medan det visar sig utmanande att
identifiera och diskutera likheter. Detta kan tolkas som att skillnader och
likheter i studenternas undervisningserfarenheter kan innebira bade f6r- och
nackdelar f6r studenternas mojligheter till utveckling genom samtalet. Det
innebir siledes en balansgang mellan lika och olika erfarenheter for att kunna
generera intressanta diskussioner som bidrar med nya perspektiv eller sitt att

erfara situationen.

Gemensamt samtalsobjekt och instrumentellt
amnesdidaktiskt innehall

Samtal som priglas av gemensam hantering av fragestillningar relativt
undervisning samtidigt med ett instrumentellt f6rhallningssitt till undervisning
1 naturvetenskap ir ytterligare en karaktir som framtrider i samtalen. Denna
samtalskaraktdr (P2) innebir siledes ett kollegialt samarbete ddr diskussionen
ror enskilda aspekter av undervisning. Samtalet priglas av igenkidnnande och
medhill, dir undervisningserfarenheter bekriftas. Denna samtalskaraktir bidrar
till mojligheter for liraren att beskriva och uttrycka undervisningserfarenheter,
vilket dr en foérutsittning for att lira fran undervisning bade som individ och i
det kollegiala sammanhanget.

Denna samtalskaraktir har visat sig vanligt férekommande dven 1 tidigare
studier av samtal om undervisning och den fyller en viktig social funktion i
utvecklingen av savil TLC (Popp & Goldman, 2016) som 1 ldrarstudenters
samtal om VFU (Jenset m.fl., 2018). Tillit har identifierats som en betydelsefull
forutsittning for lirares samarbete om undervisning. Tillit kan dven utvecklas
genom lirares gemensamma reflekterande arbete (Katz & Earl, 2010). Savil
lirarnas som lirarstudenternas samtal i avhandlingens studier utgdrs till stor del
av denna samtalskaraktir, vilket kan tolkas som ett behov av att féra sidana
samtal. Resultatet tyder samtidigt pa att det 4r utmanande att fora samtal med
ett komplext dmnesdidaktiskt innehdll. I Benedict-Chambers (2016) studie av
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lirarstudenters gemensamma samtal vid analys av varandras filmade
undervisning framtrider olika samtalskaraktirer. Det kan exempelvis innebdra
att de bekriftar varandras undervisning eller beskriver vad som hinder i
undervisningen. Denna samtalskaraktir innefattar sdledes ingen tolkning av vad
som sker i undervisningen. En slutsats i denna avhandling dr dirmed att denna
samtalskaraktir dr nédvindig ur ett socialt perspektiv men inte tillrdcklig for
utveckling av en gemensam diskussion dir ett komplext dmnesdidaktiskt
innehall framtrider.

Gemensamt samtalsobjekt och komplext
amnesdidaktiskt innehall

Samtal med karaktiren av samtidighet i savdl den innehallsliga som
samtalsdynamiska dimensionen (P1) innebir att ett komplext dmnesdidaktiskt
innehall framtrider och processas gemensamt av deltagarna i samtalet. I ett
sadant samtal diskuteras flera aspekter av undervisning i naturvetenskap relativt
varandra, vilket méjligeor utveckling av fordjupad forstielse av undervisning.
Lirarna respektive lirarstudenterna i studierna bidrar med utredande fragor och
kommentarer till varandras erfarande av undervisning vilket innebir mojligheter
tor gemensamt lirande och utveckling fran undervisning. Resultatet i min
avhandling har dirmed likheter med de olika karaktirerna av kommenterar som
Benedict-Chambers (2016) identifierade i en studie av samtal om filmad
undervisning. De olika karaktirerna av kommentarer innebar; att identifiera
utmaningar i undervisningen; att beskriva och tolka uppkomna situationer; eller
att dela med sig av sina egna insikter utifran vilken de foreslog forindringar for
utveckling av undervisning. I en annan studie av Orland-Barak (2000)
identifierades s.k. divergenta dialoger i lirares samtal om undervisning, vilka
kinnetecknades av att ldrarna jimférde och kopplade ihop olika erfarenheter
med varandra i samtalet (jfr. relating (C) i Sjoberg & Ingerman, manuskript).
Denna samtalskaraktir (P1) férekommer, om dn sparsamt, i avhandlingens
studier. Resultaten i avhandlingens respektive studier liknar i detta avseende
varandra bade nir det dr lirarstudenter som befinner sig i borjan av sin
utbildning och NO-ldrarlaget som sammantaget har ling erfarenhet av
undervisning. Littleton och Mercer (2013) menar att kollektiv reflektion &ver
undervisning dr kraftfullt men betonar samtidigt att det inte ir sjdlvklart att det
sker. Resultatet av studierna av lirarstudenters respektive lirares samtal om

undervisning i denna avhandling visar dessutom att denna férmiga inte
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automatiskt utvecklas i samspel med erfarenhet av undervisning. Frigan dr
dirmed vad som kridvs for att etablera samtal av sidan karaktir, dvs. dir
samtalets bidda dimensioner integreras.

Samtal och progression

Utifrdn resultaten i avhandlingens studier visar det sig att f6rmégan att etablera
samtal ddr bdde dimensionen av komplext dmnesdidaktiskt innehall och ett
gemensamt samtalsobjekt inte kan tas f6r given. Det ér heller inte nagot som
utvecklas automatiskt med ldrares erfarenhet av undervisning. Det ir
efterstravansvirt att denna samtalskaraktir forekommer och att samtal
utvecklas 1 den riktningen 6ver tid. Samtidigt 4r det inte rimligt att samtal i sin
helhet uteslutande har denna karaktir.

Samtal och progression i perspektiv av vixling mellan
samtalskaraktirer

De fyra samtalskaraktirerna 4r distinkta exempel pa vad samtal om
undervisning i naturvetenskap kan wvara 1 relation till bade individ och
amneskollegium. Samtalskaraktirerna utgor beskrivningar av statiska positioner
i samtalet. Utveckling och progression innebir didremot forindring, vilket
utifran resultatet i denna avhandling kan fOrstas som vixlingar mellan
samtalskaraktirer. Virdet av vixlingarna skapas i relation till de individer som
deltar i samtalet. Foljdfragan ir didrmed vilka vixlingar som ir betydelsefulla
utifran dess bidrag till méjligheter for professionell utveckling for savil individ
som grupp.

Studierna i avhandlingen har en amnesdidaktisk inramning och en premiss
ar forekomst av dmnesdidaktiskt innehall i samtalen om undervisning i
naturvetenskap. Utifrin forskningsfrigan om hur samtal kan bidra till
imnesdidaktisk kollegial utveckling framtrider tva méjliga fokus £6r utveckling;
individens utveckling respektive kollegiets utveckling. Vixlingarna mellan
samtalskaraktirer illustreras i Figur 7.1 nedan.

Individens méjligheter till utveckling framtrider i vixlingen mellan P4 och
P3, dvs. fran ett instrumentellt till ett komplext amnesdidaktiskt innehall. For
kollegiets utveckling framtrider diremot tvd mojliga vixlingar. Dels vixlingen
fran att individer i en grupp uttrycker sig om dmnesdidaktiskt innehall till att ett
gemensamt samtalsobjekt etableras for utbyte 1 gruppen, dvs. frin P4 till P2.
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Kollegiets méjligheter till gemensam utveckling mot komplext dmnesdidaktiskt
innehall kriver ytterligare vixling, dvs. frin P2 till P1.

Ovanstaende vixlingar mellan samtalskaraktirer innebir att méjligheter for
utveckling beskrivs genom ettdera perspektivet av individ respektive grupp.
Professionsutveckling har diremot i litteraturen beskrivits som ett samspel
mellan individens och gruppens utveckling (Cooper m.fl., 2015; Loughran m.fl.,
2016; Shulman & Shulman, 2004). Individens uttryck av komplext
dmnesdidaktiskt innehall kan utvecklas till att integreras som en del i det
gemensamma samtalet. Det innebir siledes en vixling frin P3 till P1. A ena
sidan kan det ses som att det dr kollegiet som gynnas, 4 andra sidan innebir
samspelet mellan individ och kollegium att dven individen gynnas. Pl
(gemensamt, komplext) och P3 (individuellt, komplext) stir dirmed inte i
motsittning till varandra utan innebidr snarare en dubbelriktning med
utgangspunkt i individen respektive kollegiet.

Komplext dmnesdidaktiskt innehall ‘

Kollegial utveckling

P1 Samspel individ och
kollegium

P3

Individ

o4 P2

Instrumentellt amnesdidaktiskt innehall

Figur 7.1 Vaxlingar mellan samtalskaraktérer och maojligheter till professionell utveckling for
individ respektive grupp i samtal om undervisning i naturvetenskap.

Sammanfattningsvis innebdr vixlingar mellan samtalskaraktirer varierade
mojligheter till lirares professionella utveckling, nimligen: endera individens
utveckling e/ler kollegiets utveckling, respektive utveckling av individ och
kollegiet i samspel. Simon och Campbell (2012) beskriver hur lirares lirande
boér ses som en del av ett system dér individ, kollegium (skola) och
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undervisningspraktiken integreras for lingsiktig professionell utveckling. I
studierna av dmnesldrarlaget i avhandlingen underséks samtal £6r samtal, vilket
innebir att ytterligare studier beh6évs for att underséka vad som hinder i samtal
6ver tid.

Samtal och progression i perspektiv av
amnesdidaktisk kollegial utveckling

Innehallet 1 studiernas samtal dr amnesdidaktiskt och dmnesdidaktisk kunskap
utvecklas 6ver tid. Amnesdidaktisk kunskap har i denna avhandling beskrivits i
termer av PCK. Loughran m.fl. (2012) beskriver PCK som lirarkunskap som
utvecklas 6ver tid och genom undervisningserfarenhet. Samtal kan vara ett
verktyg for att synliggdra relationen mellan erfarenheter av undervisning och
utveckling av och lirande om undervisning. Avhandlingens studier visar hur
samtalen bidrar med mojlighet att uttrycka denna erfarenhet, vilket i sin tur kan
bidra till mojlighet att utveckla lirarkunskap. Denna beskrivning av
lirarkunskap innebir en individuell niva. Cooper m.fl. (2015) argumenterar f6r
ett skifte fran individuell till kollektiv PCK. Ett sidant skifte forutsitter samtal
dir dmnesdidaktisk kunskap ges plats. Huvudresultat i avhandlingen pekar mot
behov av samtidighet och samspel i samtalets bada dimensioner — dvs.
dmnesdidaktiskt innehall och utveckling mot ett gemensamt samtalsobjekt.
Samtal om undervisning i naturvetenskap som har denna karaktir kan bidra till
gynnsamma moijligheter for utveckling av kollektiv PCK, som Cooper m.fl.
(2015) skriver om.

Popp och Goldman (2016) har i sin forskningssammanstillning om zeacher
learning communities, TL.C, undersokt interaktion i samtalen. De menar att de finns
ett behov av att deltagarna i det gemensamma samtalet ifragasitter, uttrycker
torslag, problematiserar varandras forslag samt forklarar och motiverar forslag.
Forfattarna menar dock att det snarare dr undantag att sa sker. Deras
genomgang Overensstimmer med resultatet i min studie av ldrarstudenternas
samtal om undervisning i naturvetenskap, ddr det visar sig utmanande att
etablera ett gemensamt samtalsobjekt. Resultatet visar samtidigt att
lirarstudenterna kan stilla fraigor som utmanar resonemang, vilket dven blir en
del av och férutsittning for att ett gemensamt samtalsobjekt etableras.

Amneslirarlaget i studien i avhandlingen har likheter med bade TLC och
PLC, professional learning communities. Framgangsrika samarbeten i PLC férutsitter
att ldrarna tar utgangspunkt i liknande erfarenheter och att samarbetet etableras
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i syfte att normer och virderingar kring undervisning delas (Vescio m.fl., 2008).
Amneslirarlaget i avhandlingens studier har begrinsad erfarenhet och vana av
samarbete kring kirnan i liraryrket. De har snarare gemensamt hanterat andra
praktiska delar av att vara dmneskollegor och lirare i naturvetenskap, sisom
hantering av undervisningsmaterial. Samarbete med tydligt fokus pi elevers
lirande i naturvetenskap, vilket enligt Vescio m.fl. (2008) kinnetecknar PLC
med ldrare i naturvetenskap, dr relativt nytt f6r dmnesliratlaget i avhandlingens
studie.

Resultatet i avhandlingen visar att samtidighet och samspel mellan samtalets
bida dimensioner - dmnesdidaktiskt innehdll och interaktion i samtal om
undervisning i naturvetenskap - bor beaktas. Simon och Campbell (2012) menar
att lirares lirande kan ses som ett tredelat system mellan individ, kollegium och
aktivitet. Aktiviteten i avhandlingens studier utgér samtal om undervisning om
naturvetenskap och har siledes ett amnesdidaktiskt innehall med undervisning
och elevers lirande i naturvetenskap i fokus.

Implikationer for lirarutbildning och
professionsutveckling

Med utgangspunkt i att samtidighet och samspel mellan dmnesdidaktiskt
innehall och gemensam diskussion har betydelse f6r méjligheter till lirande i
samtal om undervisning i naturvetenskap, diskuteras hir implikationer f6r hur
sadana samtal kan utformas i lirarutbildning respektive i ett sammanhang av
lokal skolutveckling.

En forutsittning for samtal med samtalskaraktir av komplext
imnesdidaktiskt innehéll och gemensamt diskussionsobjekt dr att reflektioner
kring genomférd undervisning kommer till uttryck. Dobber (2011) har
undersokt ldrarstudenters samarbete i grupp och en av slutsatserna édr att samtal
om undervisning i lirarutbildning kan bidra med att lirarstudenter far 6va
férmagan att uttrycka sig om undervisningserfarenheter. Min avhandling visar
att samtal bidrar med den méjligheten, men att lirarstudenterna dirutéver dven
kan jimfora och integrera sina erfarenheter av undervisning i samtalet (se
Sjoberg & Ingerman, manuskript). Jag menar dirfor att detta medvetet kan
stimuleras och efterstrivas 1 ldrarutbildning. I likhet med Dobbers (2011)
resonemang behover lirarstudenter erbjudas goda mdijligheter att genomfdéra
denna typ av samtal om undervisning. Jag menar att samtal om undervisning

dessutom bor ske separerat frin att ha en examinerande funktion. Kunskap om
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olika dialogers karaktirer och dess olika bidrag i professionella samtal kan
anvindas fOr att identifiera och skapa mojligheter till olika dialogkaraktirer,
menar Orland-Barak (2000) utifran en studie av lirares samtal om undervisning
1 ett professionsutvecklingsprogram.

Implikationer for lirares samtal om undervisning

Resultatet 1 avhandlingen har implikationer f6r samtal om undervisning i
naturvetenskap inom ramen f6r lokal skolutveckling, dvs. samtal med syftet att
stirka kollegial utveckling och bidra till lirares lirande. Férmégan att fora
gemensamma samtal med ett komplext dmnesdidaktiskt innehdll kan inte tas
for given eller forvintas utvecklas automatiskt med kontinuerliga
undervisningserfarenheter. Hir framtrider flera moijligheter till progression,
vilka har olika betydelse for olika grupper av lirare och i olika skeden av
dmnesdidaktiskt kollegialt arbete. Samtidigt sker lirares utveckling sillan linjdrt
(Guskey, 2002; Opfer & Pedder, 2011). I Figur 7.1 synliggors tre moéjligheter till
utveckling— f6r bade individ och kollegiet, samt individ och kollegium i samspel
vilket kan bidra vid identifiering av utvecklingsbehov i lirares samtalsgrupper.

Implikationer f6r gemensamma samtal med
lirarstudenter och dmneslirarlag

Avhandlingens studier av bade ldrarstudenters och ldrares samtal om
undervisning 1 naturvetenskap, visar att dessa bada kontexter, dvs.
lirarutbildning och dmneslirarlag, med férdel sammanférs. Korthagen (2016)
betonar vikten av  att ldrarstudenter fir reflektera Sver sina
undervisningserfarenheter och argumenterar samtidigt for att erbjuda
lirarstudenter mojligheter att delta i PLC tillsammans med verksamma lirare.
Det innebir att ldrarstudenter ges moijlighet att delta i skolimnesspecifika
samtal dir en grupp av lirare och lirarstudenter tillsammans kontinuerligt for
samtal med fokus péd frigor om undervisning i naturvetenskap. Det skiljer sig
saledes delvis frin de enskilda samtal en handledare kan foérvintas ha med en
lirarstudent under verksamhetsférlagd utbildning, VEFU. Deltagande i samtal
om undervisning behover erfaras, dvs. dven lirarstudenter behéver mojligheter
att erfara sidana samtal. Det kan dirmed innebira en mdjlighet for
lararstudenter att lira frin sin undervisning och dessutom i diskussion med
andra ldrare. Dobber (2011) menar dven att studenter behéver trina samarbete
under utbildningen. Hirigenom kan samtal om undervisning bidra till att skapa
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en kontinuitet i professionell utveckling, for att Sverbrygga skiftet mellan
utbildning och lirararbete i skola. Upprittandet av s.k. Svningsskolor dir
lirarstudenter deltar i ett @mnesldrarlags diskussioner om undervisning ér en
sidan moéjlighet (Conroy m.fl., 2013). Det dr samtidigt av betydelse att
lirarstudenter har mojlighet att delta i sidana moten fristdllt fran en
examinerande funktion, vilket annars innebir begrinsningar i lararstudenters
benidgenhet till risktagande (Eriksson, 2017).

Slutsats

Samtal om undervisning i naturvetenskap dr betydelsefullt for ldrares
méjligheter att utveckla dmnesdidaktisk kunskap. Det dr kint sedan tidigare.
Samtidigt vet vi att samtal om undervisning inte sjilvklart innebér gemensam,
kollektiv reflektion. Vi behéver dirfér mer kunskap om vad sidana samtal
innebir och hur de bidrar med méjligheter for lirares professionella utveckling.
Resultatet 1 denna avhandling visar att samtal om undervisning i naturvetenskap
kan bidra med méjligheter att utveckla kunskap om wundervisning i
naturvetenskap for bide lirare som individ och i kollegiet, men att detta bidrag
varierar med olika samtalskaraktirer.

Nir den enskilde liraren reflekterar Gver sin egen undervisningspraktik och
lir fran undervisning framstir liraryrket som ensamt och individuellt betingat.
Kollegiala samtal kan dd vara en arena for individer att uttrycka sig om
undervisning och dmnesdidaktiska 6verviganden.

Samtal om undervisning i naturvetenskap innebir samtidigt mojlighet att
delta i ett lokalt socialt sammanhang med kollegor som delar liknande
erfarenheter, vilket kan bidra till att utveckla gemenskap och tillit till varandra.
Tillit har tidigare betonats som en férutsittning fér professionella samtal (jfr.
Popp & Goldman, 2016). I avhandlingens studier bekriftar deltagarna varandra
genom igenkinnande kommentarer, vilket bidrar till att utveckla den tillit som
krdvs for att etablera samtalsgemenskaper. Socialt samspel 1 samtalet ar
nédvindigt men det innebir dven att samtalsformen som sddan inte ér tillricklig
for att etablera en gemensam utveckling av dmnesdidaktiskt férdjupande
diskussionet.

Nir reflektioner och erfarenheter av undervisning diremot beskrivs och
diskuteras med andra, genom jimforelser och kritiskt ifragasittande skapas nya
moéjligheter att erfara undervisning. Genom etablerande av ett gemensamt
samtalsobjekt med komplext dmnesdidaktiskt innehall i forgrunden kan

112



DISKUSSION OCH SLUTSATS

undervisning i naturvetenskap bli en gemensam angeligenhet for kollegiet.
Efterstrivansvirt dr att fora gemensamma samtal didr ett komplext
dmnesdidaktiskt innehall framtrider och utvecklas. Samtidigt 4r det inte rimligt
att samtal inledningsvis och i sin helhet uteslutande har denna karaktir.

Avhandlingens huvudresultat visar siledes att samtidigheten i komplext
dmnesdidaktiskt innehéll och interaktion behéver beaktas och inte tas for given
nir samtal om undervisning i naturvetenskap genomférs som en mojlighet f6r
damnesdidaktisk kollegial utveckling.

113






Summary

Introduction

Science lessons are conducted in schools all the time, where teachers teach a
specific science content. Teaching forms the core of teachers’ work (Carlgren,
2015), and the teacher is identified as the most important factor for student
learning (Darling-Hammond, 1997; Hattie, 2009; Timperley, 2011). In this way,
the teaching profession is portrayed as individualistic. In continuing
professional development, collegial learning is emphasized as a fruitful form of
teachers’ collaborative work, both in Sweden (Langelotz, 2017; Skolverket,
2015) and in international educational research (Bryk et al.., 1999). Professional
conversations in which teachers share their teaching experiences with each
other entail a collective way of thinking, and are a powerful and creative way of
working (Littleton & Mercer, 2013). Professional conversations about science
teaching might thereby link teachers’ individual work in science classrooms to
a collegial development of science teaching,.

Teachers’ professional development based on their situated questions about
and reflections on their science teaching practice promotes their learning
(Labone & Long, 2016; Simon & Campbell, 2012). Experience-based
professional development implies possibilities to learn from teaching (Bullough
& Smith, 2016; Darling-Hammond et al., 2005).

Professional conversations are a prerequisite for teachers’ collegiality (Kintz
et al., 2015; Vescio et al., 2008). Thus, teachers’ ability to communicate about
teaching is important for collegial learning from teaching, which by extension
might contribute to the development of teaching (Darling-Hammond &
Richardson, 2009; Little, 2002). This implies both an individual and a collegial
perspective on the teaching profession. The aspects of teachers as individuals
and as colleagues both interplay and are mutually interdependent (Shulman &
Shulman, 2004).

Teachers require more time than usual for teaching and developing their
teaching, especially in a collegial setting (OECD, 2016). In teacher education,
student teachers should be prepared for both teaching and collegial
development of teaching (SFS 1993:100). Conversations about teaching are
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important in both teacher education as well as in continuing professional
development. Conversations about teaching might be a powerful way of
collective thinking (Littleton & Mercer, 2013). However, more studies are
needed in order to better understand why this form is not automatically
successful (Littleton & Mercer, 2013). Eatrlier studies of student teachers and
teachers’ conversations about teaching focus mainly on either the interaction or
the content. Few studies explore both the interaction and the content of the

discussion in conversations about science teaching expetiences.

Aim and research question

The aim is to investigate what conversations about science teaching may be,
and the possibilities they may hold, in a collegial setting. The specific
professional knowledge for teaching refers to teachers’ considerations involving
teaching a specific science topic.

The overarching research question is:
In what ways do conversations about science teaching facilitate student teachers’ and
teachers’ learning and professional development?

The research question refers to two different and complementary contexts from
a perspective of professional conversations within the teaching profession:
firstly, an educational context for student teachers, and secondly, science
teachers participating in a project for local professional development.

Background and theoretical framework

Didactic is the specific academic discipline for the teaching profession and
teacher education (Wickman, 2014; Wickman et al, 2018). The central
questions in the didactic tradition, guiding teaching planning for specific
content, are: what to learn, and how and why to teach the specific content to a
specific group of students (Sjoberg, 2010; Wickman, 2014). In the Nordic and
European educational contexts, didactic is a well-established way of framing
teachers’ specific knowledge for teaching and student learning (Hopmann,
2007), while PCK (Gess-Newsome, 1999; Magnusson et al., 1999; Shulman,
1986, 1987) is more common in the Anglo-Saxon and American contexts
(Kansanen, 2009; Wickman, 2014).
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Student teachers’ development of professional knowledge for teaching
interplays with their professional experiences in school (Nilsson & Loughran,
2012; Schneider & Plasman, 2011). Opportunities to share and reflect on their
teaching experiences in critical discussions are important to their development
in becoming teachers (Chin, 1997; Loughran et al., 2016; Russell & Martin,
2007).

The importance of professional knowledge for teaching specific content to
a specific group of students is well-known. However, there are few studies
examining how conversations about science teaching offer opportunities to
contribute to the development of professional knowledge. Studies of
professional learning communities focusing on teaching and student learning in
mathematics are numerous, while those on other subjects are limited (Popp &
Goldmann, 2016).

Eatlier studies of conversations about teaching expetiences, in both teacher
education and professional learning communities, focus mainly on the
interaction in the discussion (Jenset et al., 2018; Kintz et al., 2015; Otland-
Barak, 2000; Benedict-Chambers, 20106) or the content of the discussion (Juhlet,
2018; Timostsuk, 2015). Few studies on student teacher or teachers’
conversations about science teaching investigate both the interaction and the
content of the discussion.

Theoretical framework

The present thesis explores the ways in which conversations about science
teaching facilitate teachers’ learning and professional development. A
phenomenographic approach, which is based on a relational foundation
(Marton & Booth, 2000), is used to examine the relationship between student
teachers as well as teachers and ways of experiencing science teaching. Different
ways of experiencing science teaching emerge in conversations about teaching
experiences. The study focuses on how individuals express their teaching
experiences in the conversations and how their experience of science teaching
change in the ongoing conversation.

In the phenomenographic tradition, a second-order perspective is central
(Marton & Booth, 2000). In the present thesis, this entails exploring ways of
experiencing science teaching as they appear meaningful to the participants in
the conversations. Ways of experiencing teaching and student learning form a

point of departure for student teachers’ and teachers’ ongoing learning and
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development. Qualitatively different ways of constituting meaning of science
teaching in the conversations is related to the collective level of the group.

Interviews of individuals are the most common source of empirical data in
phenomenographic studies (Marton & Booth, 2000). The broadening of the
phenomenographic tradition in order to include learning in groups is the topic
of ongoing discussion (Roivo-Johansson & Ingerman, 20106). A prerequisite for
qualitative group conversations is the establishment of a common object of
discussion (Ingerman, 2013).

The empirical studies

The empirical studies were designed to establish reflective conversations about
science teaching and student learning based on teaching experiences in science
classrooms. In the student teachers’ meetings, the researcher structured and
actively led the discussion, while in the teacher team discussions the researcher
acted sensitively with regard to the teachers’ needs and autonomy. The specific
settings of each study are described below.

Study 1

In Study 1, the empirical setting was a one-year complementary teacher
education program for student teachers with an academic degree in science,
technology, and/or mathematics. With the student teachers participating in
ongoing field-based courses at selected schools, in parallel with their courses on
campus, this context was of particular interest because of their continuous
teaching experiences they could reflect on.

The empirical material was collected from non-compulsory additional
meetings, which were organized and led by me, as a researcher with the aim of
providing an arena for conversations among the students where they could
share and reflect on their field experiences as teachers. The student teachers
were asked to prepare for the meetings by selecting a specific teaching
experience to reflect on.

The researcher actively led the meetings and conversations. The questions
used were carefully considered, with the aim of promoting discussion focusing
on the relationship between the teaching and the student learning of a specific
subject matter. At the meetings, the student teachers began by briefly describing
their science teaching experiences. In the subsequent conversation they were
encouraged to identify and discuss differences and similarities between the
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varying field experiences introduced into the discussion. Each meeting included
three to six student teachers, lasted 70-90 minutes, and was audio-recorded. A
total of 18 student teachers volunteered to participate in the study, by taking
part in one, two or three of totally nine meetings over the course a year.

Study 2

In Study 2, the empirical setting was a collaboration between a science teacher
team and researchers in a two-year project for local professional development.
Four science teachers at a lower secondary school met for teaching planning
once a week. The collegial setting offered opportunities for the teacher team,
during their ongoing work as teachers, to discuss and reflect on science teaching
considerations. The specific content for discussion varied between meetings
according to different phases of planning, enacting and evaluating teaching.

A total of 12 meetings lasting 75 minutes each were conducted during the
science teachers’ work in planning, enacting and evaluating a teaching sequence
about the human body in the eighth grade. Four of the meetings, which were
audio-recorded, were analyzed in Study 2. At these meetings, the science
teachers focused on designing and evaluating student responses on a summative
test.

Analyses and results

The results of the thesis are reported in three separate articles and in the kappa.
Study 1 is reported in Article I and II. The main findings of Study 2 are reported
in Article 11T and additional findings in Chapter 6 of the kappa.

Study 1, Part 1A, Article I

The analysis focuses on qualitatively different ways in which meaning is
constituted concerning teaching and student learning in the student teachers’
shared and reflective conversations about field experiences. Even though the
student teachers were stimulated to jointly reflect on their teaching experiences,
differences in how the conversations were constituted emerged eatly in the
analytical process. The data were sequenced by identifying episodes (Benedict-
Chambers, 2016) for further analysis using a phenomenographic approach
(Marton & Booth, 2000). Distinct differences in how the student teachers relate
expressed field experiences to other, and what function this has in the
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conversation, were identified. The analysis resulted in a stable set of four
categories with qualitative differences in establishing a common object of
discussion in the conversation.

The categories are labelled articulating (A), articulating from association (B),
relating through comparison (C), and developing from relating (D). This implies
conversations as parallel discussions, Category A, or establishing a joint
discussion by intertwining teaching experiences, Categories B-D. Category A is
characterized by individuals’ separate contribution without obvious connection
to other content in the discussion. The contribution varies, regarding science
teaching considerations, from instrumental to complex reasoning. Starting with
Category B, the conversation shifts to a common object of discussion. Through
associating from the meaning expressed by other student teachers, the
participants articulate some meaningful aspect of their own field expetience
and/or general aspects of teaching and learning. However, the direction and
substance of the association may be less cleat. The establishment of a common
object of discussion sometimes takes place at the expense of complexity in
reasoning about teaching and student learning.

In the remaining Categories, C and D, the joint discussion takes on a
coherent form, and to a greater extent concerns a distinctly constituted object
of discussion. Field experiences are related to each other through comparison,
which is the basis of this coherence in the constitution of meaning. The student
teachers’ identification of similarities and differences indicates a reflection on
and discernment of a considerable part of field experience brought to the
discussion. The discussion mostly concerns complex reasoning about teaching
and learning. Category D is characterized by a dynamic discussion, having the
air of collective insights jointly gained in the group. The field experiences are
processed to a greater degree, and are integrated.

Study 1, Part 1B, Article II

In addition, in Study 1, the content of the student teachers’ reflective
conversations about field experiences was further explored in terms of PCK.
These findings are published in Sjoberg and Nyberg (2020). The analysis was
guided by the following research questions: (1) What is the distribution of PCK
components in student teachers’ conversations about field experiences as a
teacher? What are the discernable differences over time? and (2) What are the
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relationships between components of PCK in student teachers’ conversations
about field experiences and in what way do they interact?

The analysis of the distribution of PCK in the conversations was based on
Schneider and Plasman’s (2011) set of PCK components: orientations to
teaching science, knowledge about student thinking about science, knowledge
about instructional strategies, knowledge about science curriculum, and
knowledge about assessment of students’ learning. The five aspects of PCK
were present in all sets of meetings in the study and the findings show how
PCK is displayed in the collegial setting (see Sjoberg & Nyberg, 2020, for
empirical examples). Instructional strategies are the most frequent at all the
meetings with little variation over time. In contrast, assessment of students’
learning clearly differs over time, especially between the first and second sets of
meetings.

A second analysis was required in order to explore relationships between
components of PCK in student teachers’ conversations about field experiences.
This analysis is based on findings in Part 1A of Study 1, in which the two
Categories (C and D) were identified as joint discussions with a coherent form,
largely concerning a distinctly constituted object of discussion. This implies a
focus on joint discussions in which a common object of discussion is
established in the conversations. In addition, the analysis considered the
teaching contexts by distinguishing between teaching in general, teaching
science (subject-specific), and teaching a specific science topic.

The findings offer examples of student teachers’ complex talk involving
both several related components of PCK and several teaching contexts. The
empirical examples also show how the conversations are deepened within a
single aspect of PCK, and teaching in general, regardless of the specific topic.

Study 2, Part 2A and 2B, Article IIT and Chapter 6

In Study 2, the science teachers’ discussion is investigated. The guiding research
questions are: (2A) What do science teachers attend to as salient science
knowledge in collegial conversations about assessment of student learning? and
(2B) What are the possibilities for science teachers’ learning, for both
individuals and the team, in collegial conversations concerning the assessment
of student learning? The main findings in Study 2, concerning Research
Question 2A, are published in Sjoberg et al. (2018).

121



SAMTAL OM UNDERVISNING I NATURVETENSKAP

With a phenomenographic approach having been used, the main findings
consist of a set of categories of teachers’ qualitatively different ways of
expressing students’ science knowledge. With the aim of getting a
comprehensive picture of the collegial discussion, each meeting is first
presented as narratives, and second, as the teachers’ attended issues regarding
the assessment of student knowledge. The narratives and teachers’ issues
promote an understanding of the context in which teachers’ qualitatively
different ways of expressing students’ science knowledge are present.

In the collegial conversations, the teachers’ knowledge for science teaching
shows in their issues involving the assessment of student knowledge. These
issues concern aspects of assessing student science knowledge, namely: what to
assess, assessment strategies, assessment interpretation and follow-up. The
character of the content of the teachers’ discussion, encapsulated in their
knowledge about assessment, is present in all the categories of their qualitatively
different ways of expressing students’ science knowledge. This implies
expressing the same content about students’ science knowledge but in
qualitatively different ways, viewed in three qualitatively different categories:
instrumental, relational, and mutually interdependent ways of experiencing the
assessment of students’ science knowledge. In the instrumental way, the
teachers express some aspect of assessment separate from other aspects. This
implies, for example, expressing what science knowledge to assess, independent
of the assessment process and teaching. In the relational way, both what to
assess and the assessment process itself are present and are related in the
discussion. On the other hand, one of the two is handled in the foreground.
This implies, for example, a static view of the knowledge to assess as a point of
departure in order to focus on a possible assessment process for capturing the
specific science knowledge. In the mutually interdependent way, several
dimensions of both what science knowledge should be assessed and the
assessment process itself are problematized in the light of accomplished
teaching,

In Study 2, Part 2B, the analytical focus shifts to possibilities for science
teachers learning in the collegial setting. Individual contributions to the
discussion change its direction regarding qualitatively different ways of
expressing students’ science knowledge. Possibilities for teacher learning as
individuals are identified in a discussion concerning student knowledge,
specifically the relationship between science content and the capabilities framed

within science in school. In addition, discussions promoting collegial learning
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in the group discussion are presented. For example, when one teacher’s
contribution opens a dimension of variation regarding science knowledge, the
following discussion is analyzed in detail.

Synthesis of findings in the thesis

Professional conversations about science teaching experiences regarding
possibilities for the development of professional knowledge for teaching build
on two central and interdependent dimensions: the qualitative content of the
discussion, and the establishment of a common object of discussion.
Contemporaneity and interplay in both qualitative content and the dynamic of
the discussion are required for the collegial development of professional
knowledge for science teaching.

Discussion and conclusion

The aim of this thesis was to explore experience-based conversations about
science teaching in regard to possibilities for developing professional
knowledge in a collegial setting.

Professional and reflective conversations about science teaching and student
learning are important for student teachers’ as well as teachers’ possibilities to
develop professional knowledge for science teaching. The main findings in the
thesis show different character among discussions regarding the interplay
between the content of the discussion and the establishment of a common
object of discussion. Thereby, the findings show varying possibilities for
learning and development depending on the character of the conversations.
When teachers as individuals reflect on and learn from their science teaching
practice, the teaching profession appears to be a private and solitary job. The
discussions function as an arena for individuals to verbalize their teaching as
well as their professional teaching concerns.

Professional conversations about science teaching also offer an opportunity
to participate in a local and social community with other teachers who have
similar teaching experiences. This might contribute to the development of trust
in collegial work, which is identified as crucial in fruitful professional
conversations (i.e. Popp & Goldman, 2016). In the studies in the thesis, this is
apparent in how participants confirm each other with comments of recognition.
The social interplay in the conversations is necessary, but not sufficient for a
collegial development of complex professional knowledge for science teaching.
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Joint reflective discussions based on a comparison of teaching experiences
characterized as questioning and problematizing issues brought to the
discussion, offer new ways of experiencing science teaching. However, the main
findings in the thesis highlight the importance of not taking for granted the
contemporaneity in content and interaction. With regard to professional
knowledge for science teaching, the establishment of a common object of
discussion and complex content seem to be necessary if collegial professional
development for science teaching is to take place.
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