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ABSTRAKT

Titel: Reflektion som verktyg foér forandring och utveckling i larandepraxis
Sprak: Svenska

Sokord: Aktionsforskning, reflektion, gruppreflektion, dokumentation, sokratiskt samtal, kre-
ativt samtal, reflection-in-action, reflection-on-action, fenomenologi, hermeneutik, Kultur-
centrum Skane, konstruktionistiskt forhallningssatt, kuturutbildning, Reggio Emilia

Studien har sitt fokus pa reflektion som verktyg for utveckling och forandring i larandepraxis.

Med utgangspunkt i aktionsforskning har jag foljt mitt och mina sex lararkollegers gemen-
samma reflektionsarbete pa Kulturcentrum Skane under ett lasar. Kulturcentrum Skane ar ett
utatriktat regionalt centrum for musik, teater och konst som bland annat driver en trearig
eftergymnasial kulturutbildning for personer med lindrig utvecklingsstérning. All verksamhet
genomsyras av ett konstruktionistiskt forhallningssatt dar dokumentation och reflektion utgor
en stor del av arbetsprocessen.

Lararteamet har tre timmar gemensam reflektion per vecka. Syftet med dessa timmar &r att
utveckla ett verktyg som tranar upp lararnas formaga att verbalisera, formulera och kommuni-
cera den egna praktiken. Syftet ar ocksa att lararna genom insikt och forstaelse ska bli mer
villiga att fordndra den egna praktiken. For att analysera detta har en bakgrundsstudie gjorts
av olika teoretiska aspekter pa begreppet reflektion som &r relevanta for reflektionsarbetet.
Uppsatsen bestar darfor av en omfattande teoretisk del som belyser olika teoretiska aspekter
pa begreppet reflektion samt en mindre empirisk resultatdel som behandlar lararteamets ge-
mensamma reflektionssamtal.

Ett huvudresultat for denna uppsats 4r att det tar och kravs tid for att fa till stand ett fungeran-
de och utvecklande reflektionsarbete. Detta forsta reflektionsar har varit en inkanningsfas dar
lararteamet har haft en undersékande och forutséttningslos installning till detta arbete. Aret
har dock visat pa forandringar i enskilda undervisningssituationer samt en utveckling i larar-
teamets forhallningssatt till reflektion. Reflektionsarbetet har ocksa lett till vissa gemensamma
forhallningssatt till eleverna som gar utbildningen. Daremot &r det for kort tid att pavisa gene-
rella och genomgripande forandringar i l&rarnas sétt att undervisa. Detta gor att jag nu véljer
att folja lararteamets reflektionsarbete under ytterliggare ett ar. | den kommande magisterupp-
satsen kommer fokus ligga pa vad lararteamet innehallsméassigt kommer fram till i de gemen-
samma diskussionerna och om det &r mojligt att pavisa generella och genomgripande férand-
ringar i undervisningen.
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FORORD

Nér jag var sju ar borjade jag spela piano. Min pianolérare insdg ganska snabbt att det inte
bara fungerade med pianobécker och skalor om Christel skulle musicera. Han gav mig upp-
gifter som att plocka ut latar pa gehdr och sedan hitta pa komp till dem och uppmuntrade mig
och min bésta kompis att spela fyrhandigt. Vi hade en hel repertoar med vélkdnda schlagers
som vi garna spelade upp for alla som ville lyssna. Han bjod pa ett prestigelost forhallande till
musik som jag kanner planterats i mitt sétt att forhalla mig till mitt eget musicerande. Som
vuxen boérjade jag improvisationslinjen i Skurup och spelade och spelade och spelade. Hér
hade jag manga skickliga jazzmusiker som larare men ocksa manga klasskamrater som redan
da var inspirerande musiker. En fullkomlig passion for mitt instrument fick naring. Att 6va
blev som att ata, totalt nddvandigt for att Gverleva. Under den har perioden borjade jag ocksa
komponera egen musik. Nér jag gick lararutbildningen pa musikhogskolan fick jag en piano-
larare, en fantastisk pianist, som fick mig att kanna mig som ett med mitt instrument, nagot
jag inte upplevt forut.

Jag har haft tur att moéta larare och andra musikaliska forebilder som bejakat kreativitet och
personlighet. Musik har for mig varit ett verktyg for socialt samspel och de flesta moéten jag
gjort med musik har varit tillsammans med andra. | mitt professionella musikerliv har kom-
munikation med publik varit fundamental och avg6rande. Jag har ocksa aktivt valt att kompo-
nera och spela musik for barn som &r en av de grupper dar musikaliska méten verkligen kan
fungera som ett underbart kommunikationsmedel.

Det har alltid varit vasentligt for mig att kombinera mitt musikerliv med att vara larare. Det
ena har fyllt pa det andra med lust och engagemang. Att ga in i lararrollen handlar for mig om
att dela med sig av det man sjéalv brinner for. Vi som sysslar med konstnérliga verksamheter
har oftast borjat med det i en drift att fa skapa och vara kreativa. Jag tror man tjanar mycket
pa att utnyttja detta i sin lararroll och inte se den som en annan foreteelse.

Dagis ar slut. Vi aker hem. Min son som ar fyra ar sitter i baksatet i bilen och gnolar pa en
melodi. Han klagar pa att dagis inte har nagra instrument. Vi kér upp pa uppfarten och jag
stannar bilen. Sonen borjar bli otalig, far inte av sig sakerhetsbaltet fort nog. Vi kommer in i
tamburen, han slanger av sig jackan, skorna, tréjan......och sa jeansen. Rusar in i sitt rum
och borjar rigga sina instrument som bestar av en salig blandning av lador, kladhéngare,
djembetrumma, plastsaxofon och trumpinnar. Han lagger dem i rader, bygger och fixar.
Spelar hogt och ljudligt. Haller pa lange, lange.

- Kom mamma, ropar han. Du far spela pa den héar! Sa ger han mig en hjalm av plast och en
penna.

Jag tanker pa energi, fantasi, kreativitet, lust, passion, motivation, inlevelse och kommunika-
tion. Stora och grundldggande begrepp som é&r fullkomligt sjalvklara att koppla ihop med
sonen den har eftermiddan. Begrepp som jag anser bor vara lika sjalvklara att koppla ihop
med den vuxne musikanten och pedagogen. Begrepp som jag anser bor vara lika sjalvklara i
motet mellan pedagogen och eleven.

Jag vill tacka min familj som stottat mig i detta projekt. Vidare vill jag tacka mina kolleger pa
Kulturcentrum Skane som villigt stallt upp med att bli inspelade sa fort de séger nagonting.
Jag vill ocksa tacka Gunnar for handledning samt mina kurskamrater pa musikhogskolan for
intressanta diskussioner. Ett extra stort tack till min handledare Cecilia som med stort enga-
gemang har stéttat och drivit min skrivprocess framat.



KAPITEL 1
Inledning och bakgrund

| denna studie har jag f6ljt mitt och mina sex lararkollegers gemensamma reflektionsarbete pa
Kulturcentrum Skane under ett lasar. For att analysera detta har jag gjort en bakgrundsstudie
av olika teoretiska aspekter pa begreppet reflektion som ar relevanta for vart reflektionsarbete.
Uppsatsen bestar darfor av en omfattande teoretisk del som belyser olika teoretiska aspekter
pa begreppet reflektion samt en mindre empirisk resultatdel som behandlar mitt och mina
kollegers gemensamma reflektionssamtal. | diskussionen presenterar jag hur vi i kollegiet ska
ga vidare i vart reflektionsarbete samt den fortsatta fragestéallningen. Uppsatsens resultat blir
darigenom ett avstamp for den kommande D-uppsatsen.

Ordet reflektion harstammar fran det latinska verbet reflectere som betyder boja eller vanda
(flectere) bakat, tillbaka eller ater ("re”). Termen infordes ursprungligen i optiken for att
beskriva ljusets aterkastande mot en blank vattenyta, en spegel eller liknande. Utvecklandet
av reflektionsférmagan och ett reflektivt forhallningssatt i undervisning ar enligt Bjurwill
(2000) grundlaggande for pedagogik som &mnesdisciplin, och det som vi anser som pedago-
gisk skicklighet. Jag vill dock referera till Bengtsson (1994) som papekar att reflektion idag
tycks vara pa allas lappar vilket har skapat den paradoxala situationen att ordet anvéands pa ett
oreflekterat satt. Reflektion har blivit ett pedagogiskt modeord som ofta anvénds i tal och
skrift men som mera sallan beskrivs hur det tillampas i praktiken eller vad det teoretiskt kan
innebara och innehalla. Pa en skola kravs det ett stort engagemang och en vilja till férandring
av bade ledning och larare for att fa till stand en aktiv och reflektiv arbetsmiljo. Det ar till
exempel vasentligt att larare far schemalagd tid for gemensam reflektion och analysarbete.

Pa Kulturcentrum Skane dar jag ar utbildningsledare och larare har jag schemalagt tre timmar
gemensam lararreflektion per vecka. Inférandet av dessa timmar for lararteamet ar ett forsok
fran mig att utveckla ett verktyg som tranar upp var formaga att verbalisera, formulera och
kommunicera var egen praktik. Syftet ar ocksa att vi genom insikt och forstaelse ska bli mer
villiga att forandra var egen praktik.

Konstkritikern UIf Linde (ref. av Molander 1996) talade i en radiointervju 1987 om Picasso
som han ansag alltid var uppméarksam. Linde menade att man inte kan utbilda fram méster-
verk men att man kan l&ra sig att ha uppmarksamhet som rutin. Molander (1996) har detta
begrepp som en rod trad nar han beskriver kunnande som en form av uppmarksamhet. Han
refererar ocksa till Schon (1983) som menar att en reflekterande praktiker ar i grunden en
uppmarksam och larande praktiker. Vea Vecchi, atelierista pa ett daghem i Reggio Emilia
uttrycker denna uppmarksamhet som att skarpa égat (”Att skdrpa 6gat, 1995). Reggio Emilia
ar en stad i norra Italien dar de kommunala forskolorna lyckats férena en gemensam varde-
grund och en medveten pedagogisk praktik med ett vetenskapligt forhallningssatt (Svedberg,
Zaar, 1998). Begreppet att skarpa dgat beskriver den forskande installning som préaglar dag-
hemmen i Reggio Emilia dér bade barnen och pedagogerna intar en undersokande héllning till
sitt arbete. Dokumentation och reflektion ar en naturlig och integrerad del av detta arbete.
Kriiger (2001) framhaver potentialen i relationen mellan forskning och larandepraxis och
menar att for larare kan en forskande attityd utgora grunden for reflektion och utveckling av
den egna undervisningen.

Begreppen uppmarksamhet som rutin, skarpa 6gat och en forskande attityd far illustrera temat
pa den har uppsatsen.



1.1 Kulturcentrum Skane

Kulturcentrum Skane ar ett utatriktat regionalt centrum for musik, teater och konst. Det ar en
ideell forening som drivs av statliga, regionala och kommunala medel samt fondmedel. Vi &r
tre personer i ledningsgruppen med ett delat ansvar. Kulturcentrum Skane vénder sig i forsta
hand till personer med sérskilda behov.

Bakgrund

1994 startade jag tillsammans med fyra kulturarbetare ett projekt vars mal var att tillsammans
med tjugofem personer med utvecklingsstdrning sétta ihop en musik och teaterforestallning.
Nar vi tillsammans skapade materialet utgick vi fran deltagarnas liv och gjorde musikaliska
berattelser kring dessa. Jag har lange havdat att det ar viktigt att dokumentera sin verksamhet.
Redan i detta forsta gemensamma projekt sag vi darfor till att Sveriges Television foljde vart
arbete vilket mynnade ut i en timmes lang dokumentar (Gladjen, karleken och sorgen, 1994).
Vi spelade ocksa in en CD (Gryning, 1994) med allt material vi kreerat.

Kunskapsinsamling via databaser gjordes for att samla in svensk och utlandsk forskning kring
kultur och funktionshindrade. Vi hade ocksa kontinuerliga kontakter och handledning av
personer med vetenskaplig kunskap. Under den hér perioden bérjade vi som drev projektet att
planera for en permanent verksamhet. Diskussioner om utbildning tog fart och vi startade
aven upp musikgrupper for barn och vuxna med sarskilda behov. Hosten ar 2000 flyttade
Kulturcentrum Skane in i sina nuvarande lokaler i Lund.

Verksamheten idag

Idag har Kulturcentrum Skane en 6ppen verksamhet samt en eftergymnasial trearig kulturut-
bildning. En integrerad arbetsplats med kulturférankring &r dessutom under planering. Den
Oppna verksamheten omfattar kurser i musik, bild och drama och vander sig till personer med
sarskilda behov i alla aldrar. Vi har cirka sjuttio personer som kommer en gang per vecka och
deltar i ndgon av dessa kurser. | den 6ppna verksamheten arrangeras aven offentliga gastspel i
form av konserter/forestallningar med utomstaende, professionella artister. Ambitionen ar att
arrangera konserter/forestallningar som bade lockar publik fran allméanheten och fran de som
ar verksamma pa Kulturcentrum Skane och pa sa sétt skapa en naturlig integration i konsert
och teatersammanhang som konsument.

Den eftergymnasiala kulturutbildningen &r en grundutbildning och vander sig till personer
med latt utvecklingsstorning. De ar femton elever som gar pa heltid. For narvarande ar sam-
manlagt fjorton personer anstallda pa Kulturcentrum Skane. Av dessa arbetar tre larare (tva
rytmiklarare samt en bildlarare) i den 6ppna verksamheten och sju larare pa kulturutbildning-
en. Ovriga anstillda &r administratorer och kulturassistenter samt en person som driver ett
EU-projekt. Vi har ocksa ofta gastlarare som arbetar pa utbildningen. Den har uppsatsen berér
endast den eftergymnasiala kulturutbildningen och de sju larare som arbetar kontinuerligt dar.

Min roll pa Kulturcentrum

Forutom att jag tillsammans med tva kolleger driver Kulturcentrum Skane &r jag utbildnings-
ledare samt pedagogiskt ansvarig for all verksamhet. Jag arbetar ocksa som larare och under-
visar bland annat i ensemble, marimba och sang. En av mina arbetsuppgifter ar att formulera
metoder, dra fram riktlinjer for vardegrunder, formulera och aktualisera laroplan, kursplan
med mera. Detta ar en process som jag anser bor vara i standig rorelse och som alla larare pa



Kulturcentrum Skane har en sjalvklar del i. Eftersom jag i forsta hand ar praktiker som fore-
sprakar "learning by doing” (Dewey, 1933) ar vart praktiska arbete den sjalvklara utgangs-
punkten nar vi soker och formulerar metoder. For att géra den “tysta kunskapen” (Molander,
1996) som finns pa var arbetsplats verbalt kommunicerbar arbetar jag, tillsammans med mina
lararkolleger, med att utveckla reflektion till ett fungerande arbetsredskap. Det & min uppgift
att handleda dessa gemensamma reflektionstimmar och se till att de foljs upp av efterarbete i
form av vidare fragestallningar, analys och metodformulering.

Eftergymnasial kulturutbildning pa Kulturcentrum Skane

Den eftergymnasiala grundutbildningen i musik, teater och bild har som mal att styrka elever-
nas konstnarliga uttrycksformaga och kommunikationsfardighet samt skapa forutsattningar
for en langsiktig personlighetsutveckling. Utbildningen stravar ocksa efter att eleverna skall
na en kunskapsniva som oppnar kultursektorn som en mojlig framtida arbetsmarknad. Syftet
ar att eleverna ska lara sig omforma och uttrycka sina tankar och kénslor i dikt, berattelse,
musik, bild eller andra ickeverbala uttrycksformer. De har sokt utbildningen aktivt och ge-
nomgatt tre dagars konstnarliga prov i form av ensemblespel, dramadvningar och maleri. Det
kravs inga forkunskaper men samarbetsformaga, kansla for farg och form och pulskénsla ar
nagra av de kriterier som bedoms vid proven.

Vi arbetar amnestverskridande under beteckningen konstnarliga &mnen med musik, tea-
ter/drama och bild. De konstnarliga @mnena knyts samman med &mnet kulturspaning som
innebér att eleverna tillsammans med handledare inventerar det breda utbud som kulturlivet
erbjuder i form av studiebesok, konsertbesok med mera. Dagen borjar med diskussioner och
samtal om kulturella handelser och lyssning pa musik. For att kunna ga in i den kreativa
processen, fa mojlighet att tranga in arbetet och skapa forutsattningar for repetitiva moment
arbetar vi hela dagar med samma &mne. For att kunna arbeta &mnesoverskridande fullt ut har
vi gemensam storlektion en dag per vecka. Vi arbetar tema-, process och produktinriktat.
Pedagogisk dokumentation och reflektion har en sjalvklar plats i denna helhetsuppfattning
vilket vi ser som en vdg att synliggtra larandet for eleven.

I amnet musik ingar: marimba, slagverk, rytmik/dans och sang. Gehorstraning, improvisation,
ensemblespel, lyssning och praktisk teori utgor grundstenarna i undervisningen. Puls och rytm
har en central plats. Den teoretiska delen tar upp begrepp som puls, rytm, melodik, dynamik,
klang, frasering, tempo, period. All teori provas i praktiken. Intentionen &r att eleverna genom
att lyssna pa musik fran hela varlden skall fa referenser, inspiration och traning i att uppfatta
olika uttrycksmdjligheter i musik (Kckp 2001, Kclp2001).

Lararteamet som undervisar pa utbildningen bestar av tre man och fyra kvinnor mellan tjugo-
sju och sextio ar. Lararna har mellan ett och tjugo ars erfarenhet i yrket. Nagon har lang erfa-
renhet av att arbeta med personer med sarskilda behov medan nagra inte har ndgon erfarenhet
alls. Kollegiet bestar av en rytmiklarare, en marimba/sang/ensemblelérare, en slagverkslarare,
tva teaterlarare, en bildlarare samt en kulturhandledare. Alla arbetar professionellt konstnér-
ligt parallellt med lararyrket. Lararna har tre timmar gemensam reflektion per vecka. Forut-
sattningen for att fa en tjanst pa Kulturcentrum Skane &r att man &r intresserad av och beredd
att anvanda reflektion som arbetsredskap.

Motet med elever

Under alla mina yrkesverksamma ar som larare har jag undervisat personer med sarskilda
behov. Manga av de elever jag moter ar pa grund av sitt funktionshinder beroende av och
styrda av andra och har ofta en ”learned helplessness” (Seligman, 1991) med sig i bagaget. En



av karnfragorna for mig har blivit: Hur kan jag hjélpa dessa elever att finna sin inre motiva-
tion och fa igang sin egen konstnarliga drivkraft? Det har for mig blivit vasentligt att inte fylla
en bagare utan tanda en eld och med utgangspunkt fran deras eget behov hjélpa dessa elever
att berétta sin historia med konsten som sprak och pa sa satt fa vara med och ténja pa deras
formaga att kommunicera med andra.

Hargreaves and North (1997) menar att vi anvander musik for att kommunicera med varandra.
De menar att det ar mojligt for méanniskor med olika kulturella bakgrunder att etablera kontakt
genom musik dven om de inte talar samma verbala sprak. Musik kan vacka djupa kanslor till
liv inom oss och dessa kan delas med ménniskor med véldigt olika bakgrund (ibid). Né&r jag
moter eleverna pa Kulturcentrum Skane far jag ofta en stark kansla for hur néara de befinner
sig det personliga och unika i sina konstnérliga uttryck. Vid de tillfallen nér jag varit delaktig i
en forestélIning tillsammans med eleverna, har k&nslan av att de kommunicerar och ger av sitt
inre till publiken varit oerhort stark. Publiken har ocksa blivit mycket berord av vad som sker
pa scenen. Tack vare denna inspirationskélla har ocksa mitt eget behov av att beratta nagot for
andra manniskor med musik stérkts. Ika Nord, artist, kdnd for figuren Findus i Sveriges Tele-
visions Julkalender och lka i rutan” har ett barn med downs syndrom. Hon har sagt i en
intervju i boken ”Vaxtbok for annorlunda manniskor” (Dahlof, 1999):

"Jag ar stolt over att min son & ambassador for utanforskapet. Jag som i hela mitt liv gatt i
korstdg mot normaliteten, jag som vagrat att lata livet styras av vad som anses normalt.
Normalt for vem? Har jag utbrustit. Min son &r en medalj for mig.” (s. 52)

Liksom lka Nord har jag gjort erfarenheten att man ofta maste fraga sig vad som ar normalt
och for vem. Vi som arbetar med konstnarliga uttryck letar ofta efter det unika och personliga.
Jag anser att om man stottar vara elever pa Kulturcentrum Skane att utnyttja denna “unikhet” i
sitt konstnarliga arbete kan de ocksa fa en starkare sjalvkansla i sitt utanforskap. Det ar myck-
et tydligt for mig att kultur inte bara &r viktig for dessa manniskor utan de ar ocksa viktiga for
kulturen.



KAPITEL 2

Teoretiska aspekter pa reflektion

| detta kapitel presenteras det konstruktionistiska synsatt som &r utgangspunkten i det reflekti-
va arbetet och all annan verksamhet pa Kulturcentrum Skane. Vidare belyses olika aspekter
pa att synliggora och tydliggéra pedagogisk praktik dar reflektion kan vara ett verktyg for
detta. Senare delen tar upp olika teoretiska aspekter om reflektionens bakgrund och orsak
samt olika tillampningar. Slutligen beskrivs olika aspekter pd gruppreflektion och hur det
kreativa samtalet fungerar samt hur man forandrar sig fran vanetankare till nytankare.

2.1 Konstruktionistiskt synsatt

I en konstruktionistisk syn uppfattas allt, det vill sdga miljo och sociala forhallningssatt som
nagot foranderligt (Lenz-Taguchi, 1997). De personer som ingar i ett sammanhang ar alltid
delaktiga i en forandringsprocess, medvetet eller omedvetet. Lenz-Taguchi (ibid) refererar till
Gergen (1991) som hévdar att konstruktionister inte skiljer subjekt och objekt at, ej heller sig
sjalva och varlden. | ett konstruktionistiskt perspektiv lever vi manniskor i ett beroendeférhal-
lande till vérlden. Vi blir till som sociala varelser i relation till varlden och i relation till var-
andra. Ingen annan kunskap finns &n den som vi konstruerar tillsammans. Kunskap finns
alltsa inte i individens huvud, utan skapas och definieras i samspelet mellan oss manniskor
och emellan oss (ibid). Aven Kvale (1997) menar att kunskap varken finns inom en person
eller i varlden utanfor personen utan existerar i relation mellan personen och vérlden. Detta
synsatt ar ett riktmarke for verksamheten pa Kulturcentrum Skane. Som en foljd av detta &r
aven det teoretiska perspektivet for denna empiriska studie konstruktionistisk.

En pragmatisk hallning till arbetet som pedagog &r enligt Lenz-Taguchi (1997) en annan
viktig utgangspunkt. Detta innebar att man a ena sidan i konstruktionistisk anda ser sin roll
som foranderlig och & andra sidan att man har ett mal med sitt arbete. Man vill ndgonting. Jag
instammer ocksd med henne att ett konstruktionistiskt forhallningssatt till livet innebar att
man behover 6ppna sig for de risker och mojligheter som ligger i fordndringen. Min tanke &ar
att reflektion tillsammans med kolleger kan vara ett stod i ett sddant forandringsarbete efter-
som man da &r fler som delar pa risker och majligheter.

Oppenhet, ansvar och uppmarksamhet ar enligt Molander (1996) vasentligt i yrkeskunnande
och yrkesskicklighet samt kravs for att kunskap ska bli och hallas levande. Han resonerar
kring Ryle (1973) som framhdver att intelligent praktik k&nnetecknas av att den handlande
stdndigt fortsatter att lara sig. Uppmarksamhet som rutin ar ett annat sétt att beskriva detta
(Linde i radiointervju ref. av Molander, 1996). Man maste medvetet se, lyssna och ta in i
kroppen for att detta ska bli rutin. Men det galler ocksa att uppmarksamma det otypiska, det
ovantade och det (hittills) okanda (ibid). Ju mer som gar pa rutin desto svarare ar det enligt
Molander (ibid) att vara 6ppen for det okanda och ovantade. Ett syfte med lararsamtalen pa
Kulturcentrum Skane ar, att med hjalp av reflektion fa méjlighet att fa syn pa det som man
sjalv inte uppméarksammat i sin praktik.

2.2 Att synliggora och tydliggéra pedagogisk praktik

Liksom Lenz-Taguchi (1997) ar jag dvertygad om att ett fordndringsarbete av pedagogisk
praktik sker i ett arbete med den spanning som uppstar i métet mellan teori och praktik. Vara
reflektionssamtal fungerar som en traning i att verbalisera, formulera och kommunicera var



egen praktik. Med insikt och forstaelse anser jag att det blir lattare att ocksa forandra sin egen
praktik.

2.2.1 Tyst kunskap

”Tyst kunskap” blev ett centralt uttryck i diskussioner om yrkeskunnande under 1980-talet
(Molander, 1997). En innebdrd av “det tysta” ar ”det ordldsa” 6verforandet av kunskaper nar
nagon visar genom att gora. Molander (ibid) presenterar Polanyis (1966) ansats: We can
more than we can tell””. Oformulerad och oformulerbar kunskap ar enligt Molander (ibid)
sedan gammalt ett filosofiskt problem. Det berdr i botten forhallandena mellan teori-praktik
och tankande-gorande nar det galler bildning och uppréatthallande av kunskap. Var forstaelse
och vart handlande, som i nagon mening &r ordl6s/tyst, ger orden innebdrd.

Personer med utvecklingsstorning befinner sig ofta i segregerade miljoer (dagcenterverksam-
het, gruppboende, séarskola) som vanligtvis inte synliggors i samhallet. Tillgangen till efter-
gymnasiala utbildningar ar mycket begransad vilket ocksa innebéar att dessa manniskors deras
kunskap sallan synliggors. Foljden av detta ar att kunskap om l&rande kring personer med
sarskilda behov pa eftergymnasial niva till stor del ar outforskat eller enkelsparigt. Estetiska
aktiviteter anvands vanligtvis framst i terapeutiskt syfte. For oss pa Kulturcentrum Skane har
det blivit viktigt att formulera vart forhallningssatt sa att motet for eleverna med de konstnar-
liga @mnena kan fungera som bade mal och medel. Med hjalp av reflektion synliggor och
tydliggor vi vart forhallningssatt och var praktiska kunskap for oss sjilva. Detta gor att vi
ocksa har mojlighet att formulera och verbalt kommunicera med andra om vart pedagogiska
arbete.

2.2.2 Reflektion som kompetensutveckling

Experter kannetecknas av formagan att instinktivt hantera en oforutsedd situation pa ett rele-
vant sétt (Molander, 1996). Enligt Molander (ibid) finns det dock risker med experters kunni-
ga handlande. Han refererar till Dreyfus (1986) som provokativt uttryckt att den skickliga
praktikern kritiklost tar mycket for givet inom sitt verksamhetsomrade och handlar utan att
tdnka. 1 normala fall resonerar en expert inte (ibid). Expertens ’know how” gor att hon reage-
rar omedelbart i en situation, k&nner igen den utan att analysera eller resonera och reagerar
direkt, instinktivt (ibid). Men en god expert skall inte enligt Dreyfus (ibid) bara kunna myck-
et, hon skall dessutom inte ha upphort att lara sig. Pa Kulturcentrum Skane arbetar vi ofta i
team och far da majlighet att se och observera varandras undervisning. Genom reflektion Gver
det vi har sett synliggor vi vara olika "know how” och far da ocksa mojlighet att analysera
och diskutera de olika undervisningsmetoder vi anvander 0ss av.

Kompetens knyter samman experters oformulerade kunnande,”know how”, med en mer kvali-
ficerad variant av professionell kunskap, vilket betyder att man genom symboler, teori och
reflektion kan forandra det oformulerade, sétta ord pa det och anvanda det i nya situationer pa
ett medvetet satt (Heiling, 2000). Vid vara reflektionssamtal samlar vi oss runt nagot av de
fenomen vi sett i undervisningssituation. Vid ett tillfalle diskuterade vi hur mycket en larare
ska styra sin undervisning och pa vilket satt? Vi reflekterade éver denna fraga utifran en
konkret observation som gjorts vid en lektion. Begreppet “scaffolding” eller stéllningsbyg-
gande” (Nielsen & Kvale, 2000) blev centralt i den diskussionen. Stallningsbyggande illustre-
rar interaktionen mellan mastare och larling (i vart fall mellan larare och elev). Lararen ingri-
per selektivt och ger den larande verktyg som utvidgar dennes formaga att hantera olika upp-
gifter och darmed mdjlighet att 16sa problem som han eller hon inte kunnat I6sa ensam. Stra-
tegin ar att lararen stéttar och ingriper mindre och mindre sa att eleverna efterhand gradvis
blir battre pa att sjalv styra larandeprocessen (ibid).



Né&r en aktivitet kan utvecklas genom att reflektion har kopplats till praxis beskriver Heiling
(2000) det som kompetenshdéjning. Om en yrkesutdvning blir professionell eller ej hanger
enligt Handal (1996) ihop med kvalitativa drag i arbetet, dar forhallanden av féljande slag &r
av betydelse:

- Om det finns ett gemensamt sprak, som yrkesutévarna anvander nar de talar om sitt yrke, om detta
sprak har anknytning till teorier som ror yrkesutévningen.

- Om yrkesutovaren kan beskriva och ge skal for det egna yrkesutévandet med hjalp av den gemensamma
terminologin.

- Om det sker en gemensam utveckling av kunskap och handling genom reflektion éver yrkesverksamhe-
ten och systematisk utveckling av denna, dar utvecklingen ar av kollektiv och inte enbart individuell ka-
raktar.

- Om den enskilde yrkesut6varen i sina handlingar i viss utstrackning underkastar sig normer (dven yr-
kesetisk karaktar) som &r gemensamma for hela gruppens yrkesutévande. (lbid, s 107)

Léararna pa Kulturcentrum Skane samtalar och reflekterar flera timmar per vecka med var-
andra. Detta innebar att vi utvecklat ett gemensamt yrkessprak och har vissa pedagogiska
karnor som vi kretsar kring i vara samtal. Vi far ocksa en standig traning i att argumentera for
vad vi anser vara angelaget, samtidigt som vi far anpassa oss efter varandras asikter. Pa detta
satt bygger vi in en kontinuerlig fortbildning pa var arbetsplats.

2.3 Reflektion som pedagogisk strategi

Intresset for reflektion har enligt Bengtsson (1995) under senare tid vuxit sig starkt i anglo-
saxisk pedagogik. Reflektion har inférts som ett nyckelbegrepp i diskussionen om léararutbild-
ning och lararyrke. Léararutbildare har strdavat efter att under namnet “reflekterad praktik”
utbilda eftertdnksamma larare med analytisk instéllning till sitt arbete (Zeichner, 1996). Den
internationella rérelse som utvecklats inom undervisning och lararutbildning under reflektio-
nens vajande banér, kan ytligt sett, ses som en reaktion mot synen pa larare som tekniker som
utfor vad folk utanfor skolan vill att de ska gora (ibid). Flera forskare och debattérer anser
enligt Brusling & Strémaqvist (1996) att reflektion &r en forutséattning for att larare skall bli
professionella i meningen sjalvstandiga kunskapsbildare inom sitt yrkesomrade.

Zeichner (ibid) papekar vidare att reflektion som slogan for en utbildningsreform markerar ett
erkannande av att processen att lara sig undervisa pagar under en larares hela yrkesliv. Om en
utbildningsmiljo ska utvecklas och befinna sig i standig rorelse anser jag att vi larare aldrig far
anse oss fardiga utan med ett reflektivt forhallningssatt standigt granska var praktik. Denna
tanke har stod i hogskoleutredningens forslag till riktlinjer for bedémning av pedagogisk
kvalitet (SOU 1990:98), utarbetade for sokande av tjanster som larare inom hogskolan. | dessa
riktlinjer poéngteras att ett klart kvalitetskriterium &r att den sokande kan reflektera dver sin
egen roll som undervisare samt forhalla sig undersokande, experimenterande och kritiskt
varderande till undervisningsuppgiften. Hon skall ocksa ha en insikt i det egna amnets veten-
skaps- och kunskapsteori och dess didaktik samt kunna analysera och tolka sin egen verksam-
het i relation till dessa teorier.

Deweys bok "How we think” (1933) har enligt Bengtsson (1994) varit ett inflytelserikt teore-
tiskt bidrag for reflektionsbegreppets utveckling. John Dewey som var professor i filosofi,
pedagogik och psykologi i Chicago myntade begreppet “Learning by doing”. Dewey ville
overbrygga klyftan mellan tanke och handling. Grunden till hans filosofi 1ag i en pragmatisk
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kunskapsuppfattning dér elevers larande utvecklades genom aktiva handlingar, lara genom att
gora (Svedberg, Zaar, 1998). Detta innebar att elevers aktivitet skulle séttas i centrum for
planering och genomforande av undervisning vilket stallde stora krav pa larares kunskaper
och férmaga. Dewey menade att larare skulle bygga upp sin kunskap pa samma satt som
elever, det vill sdga genom experiment och genom att préva olika metoder fér undervisning
(ibid).

En annan viktig inspiration for reflektionsbegreppets utbredning bland larare och utbildare ar
enligt Bengtsson (1994) Schéns bok “The reflective practitioner” (1983). Donald Schon,
amerikansk pedagogikprofessor, har utvecklat begreppen reflection-in-action och reflection-
on-action med utgangspunkt i praktiskt kunnande i olika verksamheter. En reflekterande
praktiker utvecklar enligt Schon kunskap utifran praktiska situationer och genom reflektion
Over och i praktiska situationer (Brusling & Stromqvist, 1996).

Det finns forskningslitteratur som soker klargéra de begreppsmassiga skillnaderna mellan
olika satt att tillampa och/eller studera reflekterad praktik. Zeichner (1996) belyser skillnaden
mellan:

- Reflektion som enskild aktivitet (sjalvreflektion), genomford av lararindivider, och reflektion
som social aktivitet, vilken genomfors av larargrupper. De som betonat reflektion som en i
forsta hand social aktivitet, har menat att bristen pa ett forum for diskussion om larares idéer
och uppfattningar hdmmar utvecklingen av den enskilde lararens erfarenheter eftersom dessa
blir verkliga och tydliga for lararen enbart i samtal med andra.

- Reflektion fére, under och efter undervisning (har uppmarksammats bland annat av
Schon,1983; Van Manen, 1991 och Richert, 1992)

- Reflektion om undervisning och reflektion om de sociala villkor som paverkar undervisning
(Zeichner och Liston, 1987; Van Manen, 1991)

- Reflekterad undervisning som avgransad rationell, logisk process och reflektion som en
process genomsyrad av etiska kvaliteter ( Greene, 1986; Noddings, 1987; Korthagen 1993).
Zeichner (ibid) papekar att Greene och Nodding anser att en reflekterad lararutbildning maste
uppmarksamma kénslolivets betydelse for undervisningen.

P& Kulturcentrum Skane har vi fokuserat pa reflektion som social aktivitet och vara samtal
tenderar att genomsyras av etiska kvaliteter. Vi tangerar ocksa alla dessa tillampningssatt som
har ovan beskrivs vilket jag anser ar bra. Man behdver till exempel ibland sétta kanslolivet
inom parentes for att se rationella foreteelser. Nar vi reflekterar om undervisning &r det ocksa
ofta sociala villkor som diskuteras. Eftersom reflektion genomsyrar hela Kulturcentrum Ska-
nes arbetssatt reflekterar vi kontinuerligt bade fore, under och efter undervisning.

2.4 Analys av reflekterat tdnkande

Nar det uppstar en situation som innehaller en svarighet eller nagot forvirrande kan man
antingen undvika situationen eller sa ger man sig i kast med den. Da borjar reflektionen. | det
ogonblick som man borjar reflektera borjar man ocksa goéra observationer for att granska
situationen (Dewey, 1933/1996). En del gors med sinnena, medan annat kommer till stand
genom att man minns observationer som man sjalv eller andra gjort tidigare.

Dewey (ibid) betonar att ens observationer och minnen maste vara skarpa sa man inte missar
eller missuppfattar viktiga drag. Innan man 6vat upp uppmarksamheten tillrackligt mycket,
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krévs anstrangning for att kunna uppfatta fakta i situationen. Man tenderar namligen att ogilla
det som ar obehagligt och forsoker undvika att lagga marke till det som &r forargligt (ibid).

Forutom att notera de situationsvillkor som utgor de fakta man har att ta hansyn till, dyker det
upp olika forslag till handlingar inom en. Data (fakta) och idéer (forslag, tankbara losningar)
utgor enligt Dewey (ibid) de tva oundgéngliga och samverkande faktorerna i all reflekterande
verksamhet. De drivs fram av observationer (har ingar ocksa sant som observerats i liknande
fall) och slutsatser. Slutsatser hanfor sig till det som &r mojligt snarare an det som existerar.
Visioner, planer, spekulationer, teoretiserande — allt kannetecknas av att man gar bortom det
faktiska till det mojliga.

Faser eller aspekter som kénnetecknar det reflekterande téankandet

Dewey (1933/1996) papekar att det inte gar att formulera nagra lagar for hur reflektionspro-
cesser forsiggar i praktiken, utan menar att det beror pa den enskilda individens intellektuella
fardighet och kanslighet. De faser som nedan presenteras utgor enligt honom en skiss dver de
drag som kannetecknar det reflekterande tdnkandet. Han betonar att faserna i praktiken kan
glida in i varandra. En del av dem kanske passerar snabbt, och arbetet med att na fram till en
slutsats kan falla pa en enda fas, som da kréaver extra stora insatser.

- Forslag.
Tankandet hoppar framat mot en tankbar I6sning. Det mest naturliga ar att handla
direkt (ga pa) men en forvirrande situation hejdar temporart ett sadant direkt handlan-
de. Handlandet blir i formen av en idé, ett forslag. Dyker det upp fler forslag ger detta
upphov till ytterliggare fragor. Tankandet ar ett handlande som riktas mot sig sjalvt
och som granskar sina syften och villkor, resurser, hjalpmedel, svarigheter och hinder.

- Intellektualisering.
Den svarighet eller den forvirring som man kant (direkt upplevt) formas till ett pro-
blem som ska l6sas, en fraga som kraver svar. Om vi visste var svarigheten lag skulle
reflektionen bli enklare En bra formulerad fraga ar halva svaret. | alla situationer dar
det forekommer en reflekterande aktivitet, sker ocksa en intellektualisering av det som
i borjan var en emotionell kvalitet hos hela situationen.

- Hypotes.
Om vi definierar svarigheten far vi en battre uppfattning om vilken typ av 16sning som
kravs. Fakta och data presenterar problemet och insikter om problemet korrigerar, mo-
difierar och kompletterar det ursprungliga forslaget. Pa sa sétt blir forslaget ett avgran-
sat antagande, en hypotes.

- Resonemang.

Det mentala utvecklandet av idén eller antagandet som idé. Om det uppstar ett frukt-
bart forslag i intellektet hos en erfaren eller vélinformerad person, kan intellektet ut-
veckla detta forslag. Efter hand uppstar en idé som &r helt annorlunda &n den idé som
intellektet borjade med. Omfattningen pa dessa resonemangskedjor beror pa hur stora
kunskaper intellektet besitter sedan tidigare. Resonemang bidrar till att utvidga kun-
skaperna. Resonemang gor att man hindras att acceptera ett forslag i dess forsta ut-
formning genom att granska det mer noggrant. Utvecklingen av en idé genom resone-
mang kan ocksa bidra till att férena element som till en borjan verkade sta i konflikt
med varandra, till en helhet.

12



- Provningen av hypotesen genom faktiska eller imagindra handlingar.
En slags test genom direkta handlingar som &ar en experimentell bekraftelse eller veri-
fiering av den antagna idén. Resonemanget visar att om idén accepteras, sa foljer vissa
konsekvenser. Det dr inte alltid hypotesen verifieras vilket innebdr att idén kanske for-
kastas.

Generellt anser jag att genom att vara medveten om dessa faser kan lararteamet undvika att
forcera sitt reflektionsarbete. Vi far mojlighet att stanna upp i en fas och utforska den. Faserna
kan ocksa vara en hjalp att strukturera tankebanorna som uppstar i samtalen. De kan ocksa
fungera som ramar for medveten traning och utveckling av reflektionsférmagan. Om man som
exempel uppehaller sig vid resonemangsfasen och inte ser olika asikter som konflikter, utan
snarare som resonemangskedjor, kan dessa bli en hjalp for varje larare att utveckla sina idéer
och mojligtvis ocksa andra asikt i olika fragestallningar.

Dewey (1933/1996) menar att en stor fordel med den reflekterande aktiviteten ar, att ett miss-
lyckande inte bara &r ett misslyckande. Det &r instruktivt och upplysande. En person som
verkligen reflekterar lar sig enligt Dewey (ibid) lika mycket av sina misstag som av sina
framgangar. Ett misslyckande indikerar namligen for den person som funderat, och som inte
bara anvant sig av ett slumpmassigt tillvagagangssatt, vilka ytterliggare observationer som
kravs. Det som bara férargar och irriterar en person som inte &r van vid att tanka, utgor stimu-
lans och végledning for den professionelle tankaren.

Dewey papekar ocksa att hanvisningen till det forflutna ar viktig och vill dven antyda att det
reflekterande tankandet ocksa kan innefatta en blick in i framtiden — en prognos. For oss pa
Kulturcentrum Skane ar det vésentligt att vara samtal ocksa omfattar elevernas framtid. Var
ambition &r att undervisningen ska bygga pa ett langsiktigt tankande som bidrar till att elever-
na pa egen hand fortsétter att anvanda och utveckla sin konstnarliga uttrycksformaga efter
utbildningstiden. For att uppna detta ar det vasentligt att vi larare ar ytterst lyhorda for varje
elevs konstnarliga motivation. Med hjalp av samtalen kan vi utveckla gemensamma undervis-
ningsstrategier dar vi uppmuntrar eleverna att driva sitt eget konstnarliga larande framat.

2.5 Reflection-in-action och reflection-on-action

En professionell praktiker maste kunna stalla om sitt satt att tinka och handla fran en situation
till en annan (Bjurwill, 1998). Denna omstallningsprocess star i centrum for Schons bok "The
reflective practitioner” (1983). Bjurwill (ibid) vill kalla detta for tankegymnastik, reflekterad
problemformulering, ett uppmarksammande av kritiska punkter i en situation.

Den kunniga praktikern har enligt Schon (1983) tillgang till en repertoar av exempel, bilder,
tolkningar och handlingar. Vissa av dem har hon tagit 6ver fran sin yrkesgemenskap andra
bygger pa hennes egna erfarenheter. Nér en praktiker skapar mening i en situation som hon
ser unik ser hon den som nagot som redan finns i hennes repertoar (ibid). Molander (1996)
beskriver det som att det tranade 6gat ser likheter — vilket gor att vi da kan se kunnandet som
en form av uppmarksamhet. Schon (ibid) menar vidare att den kunniga praktikern kan reflek-
tera, experimentera och improvisera och att detta dr ett sorts artistiskt kunnande och
nyskapande av kunskap pa en och samma gang.

Schon (ibid) belyser dock praktikerns risk att hemfalla at att bli “selectively inattentive”

(selektivt ouppmarksam) till relevanta saker i omgivningen. Han menar att man da bara upp-
marksammar sadant som passar in i ens forutfattade modell 6ver verkligheten. Det &r som nar
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en orienterare stirrar sig blind pa kartan istéllet for att folja terrangen. Vi maste enligt honom i
det laget lata kartan lamna plats for terrangen. Detta gors genom att “knowing” kombineras
med “reflecting”. Knowing star enligt Schon for det automatiska tankandet, det oreflekterade
och ogenomténkta, oplanerade. Genom att filma och observera undervisningen pa Kulturcent-
rum Skane och sedan reflektera dver det vi ser, hjalper vi varandra att uppmarksamma om vi
blir ”selectively inattentive”.

Bredvid det professionella kunnandet staller Schén (1983) det professionella reflekterandet,
som han delar in i tva delar, reflection-in-action” och "reflection-on-action”. Skillnaden &r
att den forsta typen sker under sjélva handlingen och den andra sker fore och efter. Reflec-
tion-in-action ar en process som kan lopa 6ver en mycket kort tid men ocksa Gver en langre
period. Som jag uppfattar det kan alltsd detta begrepp stracka sig over ett reflektionstillfélle
(om vi ser gruppreflektionen som ett handlande) eller 6ver manga.

Vad bestammer reflektionsférmagan?

Skicklighetsaspekten (”cognitive skill”) ar enligt Schon (ref. av Bjurwill, 1998) avgdrande for
reflektionsformagan. Han talar om forutsattningar och begransningar och presenterar féljande
fyra referensramar for denna skicklighet:

- Praktisk-teknisk ram.
Kunskaper och fardigheter, ett "know how”, det man bara gér. Om man pratar om tan-
kegymnastik skulle man kunna kalla det grundkondition eller fysisk status, de rent
kroppsliga forutsattningarna for gymnastik.

- Varderingsram.
En formaga man har till bedémning, prioritering och utvérdering av det som hander i
situationen. Detta ar den kreativa aspekten av reflektionsformagan. Férmagan att kan-
na igen problemet i ett annat problem och att éverfora det man vet fran en situation till
en annan har stor betydelse.

- Teoriram.
Formagan man har att forsta situationen utifran ett Gvergripande teoretiskt perspektiv.
Att samla ihop s& mycket information som mojligt frn sin egen praktik men inte
mindre viktigt ocksa fran andra omraden.

- Miljoram.
Den omgivande miljon bestdammer de sociala sammanhang man ar del av och har en
stor roll i. Den sociala kompetensen, att man far till ett samforstand och att man reflek-
terar pa samma villkor, ar viktigt.

Nér larare observerar varandras undervisning menar jag att observatéren har ett stort ansvar
déar dessa referensramar ar av avgorande betydelse for hur utvecklande den efterfdljande
reflektionen kan bli. Det &r viktigt att observatoren stéller sig fragor som: Vilka egenskaper
lagger jag marke till nér jag uppmarksammar den har saken? Vilka kriterier anvénder jag mig
av nar jag gor denna bedémning? Vilka tillvagagangssatt anvander jag mig av nar jag utfor
denna handling (observationen)? Hur angriper jag det problem som jag forsoker 16sa? Om
observatdren inte & medveten om dessa aspekter kan reflektionen riskera att bli oreflekterad,
for subjektiv och endast utifran observatérens satt att se pa undervisning.
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Bjurwill (1998) resonerar ocksa kring tanken pa den virtuella verkligheten. Han menar att ett
sadant tankande &r ett forsok att fa fram den specifikt kreativa dimensionen i reflektionsfor-
magan, improvisationsformagan, den formaga som satts pa storst prov vid “reflection-in-
action”. Foljande séger Schon (1987) om den reflekterande praktikern:

”His ability to construct and manipulate virtual worlds is a crucial component of his
ability not only to perform artistically but to experiment rigorously” (ibid, s. 75).

Det kreativa eller artistiska innehallet i reflektionsformagan handlar just om att kunna pendla
mellan det verkliga och det &nnu overkliga. Att se mojligheterna och hindren, konsekvenserna
och forverkligandet. Schon (1987) menar att reflektion och improvisation ar intimt kopplade
till varandra. Att kunna improvisera ar kanske det som kravs i reflection-in-action. Experi-
ment och timing &r andra foreteelser som Schon anser maste fungera. Om vi férsatter oss i en
virtuell verklighet, kan vi enligt Schon préva majligheter for att nagot ska kunna skapas som
kan forandra den riktiga verkligheten. Detta kallar Schon det artistiska eller konstnarliga
tankandet vilket Bjurwill (1998) tycker har stora likheter med det fenomenologiska téankandet
som i sin tur ligger nara det kreativa tankandet. Kulturcentrum Skanes larare ar konstnarer,
musiker eller skadespelare och ar vana vid att tanka och arbeta kreativt i sina yrkesprofessio-
ner. Detta kan vara en stor fordel i ett reflektionsarbete. Lararna pa Kulturcentrum Skane har
oftast latt att fora improvisatoriska samtal och ténka sig in i olika méjligheter och ideer.

Jag anser att man maste fa experimentera och agera interaktivt bade i sin undervisning och i
det reflektiva samtalet. Ta risker. Schon (ref. av Molander 1996) anvéander begreppet experi-
ment i vid mening och menar préva sig fram pa olika satt. Da far ocksa lararen en forskande
attityd. Schon (ibid) beskriver detta som en konversation dér situationen kan "tala tillbaka”.
Det handlar om att vara uppmarksam och att halla flera alternativ 6ppna som levande mojlig-
heter i sin handling.

2.6 Reflektion i grupp

Handal (1997) poéngterar starkt vikten av gemensam reflektion kolleger emellan. Han menar
att det kravs insatser och mod att lata sig konfronteras med nya synpunkter, idéer, forklarings-
satt och handlingsalternativ. Darfor kan det vara ett kdnslomassigt stod att reflektera tillsam-
mans med kolleger, de som man har tillit till. Grupprocesser kan dock latt bli destruktiva
istallet for konstruktiva menar Sandahl (arbetslaget en vinnare”, 2002). Det ar latt att man
fokuserar pa att balansera relationerna i gruppen istallet for att arbeta med sjalva uppgiften.

I en fungerande grupp arbetar alla med sin uppgift och bidrar med sin kompetens. Olikheterna
blir en tillgang. Hur gér man for att en grupp ska fungera? Sandahl (2002) menar att start-
strackan for en fungerande grupp ar lang. Det ar viktigt att stélla sig fragor som: Vad har jag
for roll i gruppen? Varfor har jag den rollen? Kan jag férandra den? Jag anser att det &r va-
sentligt att reflektera 6ver sin egen situation, bli medveten om hur man fungerar i grupper och
vid behov forsoka forandra sig. Det ar ocksa viktigt att se sitt ansvar gentemot resten av delta-
garna, att bjuda pa sig sjalv och vara fullt delaktig. Sandahl papekar att larare kan ha ett auk-
toritetsproblem, som kan gora grupparbete motigt. Eftersom de &r vana att vara auktoriteter
sjalva, kan de ha problem med att acceptera andras auktoritet. Det hela gar ju ut pa att ibland
kunna underordna sig och framforallt ha respekt for andras asikter. Har man svart for detta
kan man bli tjurigt passiv. Sandahl har exempel pa daligt fungerande grupper:
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- Den barnsliga gruppen: Deltagarna &r barnsligare och mer passiva &n annars. De van-
tar pa att ledaren ska l6sa fragorna.

- Kampgruppen: Deltagarna forenas kring en fiende inom eller utom gruppen. — Allt
skulle bli béattre om bara Doris andrade sig...

- Flyktgruppen: Deltagarna har ofta glada och trevliga méten men flyr fran uppgifterna
genom att exempelvis vara okoncentrerade eller skvallra.

- Pargruppen: Deltagarna har ofta god stdmning men satter stort hopp till ett par med-
lemmar, tva idérika personer, som ska fixa allt.

Att se sammanhallningen som en process innebdr att den blir en del av grupputvecklingspro-
cessen (Heiling, 2000). Enligt Sandahl har en fungerande grupp lang startstracka innan den
kan utfora mera kravande uppgifter. Gemenskapen véxer sig starkare ndr gruppen har gemen-
samma referensramar, till exempel gemensamma upplevelser, gemensamma begrepp och ett
gemensamt sprakbruk. For att studera sammanhallningen och gemenskapens styrka framhaver
Ekholm och Fransson (ref. av Heiling, 2000) vikten av att préva mal och varderingar exem-
pelvis genom att diskutera dem, eller i vardagsverksamheten praktiskt tillampa dem.

2.6.1 Det kreativa samtalet

Ett satt att reflektera i grupp ar att fora ett kreativt samtal vilket har manga likheter med de
samtal vi for pa Kulturcentrum Skane. Bjurwill (1998) tar upp Kirkegaards beskrivning av
Sokrates dialektiska metod att ifragasatta och stalla saker mot varandra for att préva om inte
just det motsatta forhallandet vore det mest sanna. Sokrates var motfragans méastare. Denna
dialektik har ett pedagogiskt-didaktiskt syfte, vilket innebdr att det ar principiellt mycket
lattare att forsta ndgot om det stalls i relation till ndgot annat. Da géarna till sin motsats (ibid).
Just motsatsen blir da enligt Bjurwill (ibid) forstaelsegrunden. Forstar man vad nagot inte &r
sa forstar man ocksa, atminstone delvis, vad det ar. Enligt Bjurwills tolkning (ibid) menade
Sokrates med sin dialektiska metod att om man verkligen ska forsta saken maste man titta pa
den fran olika hall. Den sortens vandnig kan verka omstértande och ironisk men &r ett satt att
reducera de egna forhandsinstéllningarna och férhandsantagandena.

Enligt Halldén (ref. av Bjurwill 1998) &r Sokrates tankar fortfarande aktuella och anvandbara.
Halldén har sammanfattat karaktaren i det sokratiska samtalet i foljande fem punkter:

- Den personliga eller privata kunskapen och den praktiska kunskapen som plattform
for pedagogisk paverkan — den tysta kunskapen som grund.

- Den fritt flytande dialogen, 6ppen for bade pakallade och opakallade tankar och idéer.

- Lyssnandet som gor att insikten hos den andra kommer fram av sig sjélv.

- Improviserandet som form for samtal och beredvillighet att &ndra standpunkt och in-
stéllning.

- Toleransen mot oliktankande och en vilja att bjuda pa sig sjalv.

Bjurwill (1998) ser en likhet mellan det sokratiska samtalet och det fenomenologiska samtalet,
dar man stravar efter att komma varandra in pa livet och fa en sa exakt och riktig forstaelse av
varandra som mojligt. Man stravar ocksa efter att komma bakom lager av skenbara pakladna-
der och daliga dubbeltydigheter. Detta fenomenologiska samtal ser Bjurwill (ibid) som en
prototyp for det pedagogiska samtalet men ocksa for det kreativa samtalet. Dessa tre samtal
ar sokratiska!
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Fenomenologiska och hermeneutiska aspekter pa reflektion i grupp

Enligt Kvale (1997) &r fenomenologin ett forsok till direktbeskrivning av upplevelsen, utan
hansyn tagen till upplevelsens ursprung eller orsak. Spiegelberg beskriver det med hjéalp av
metaforen Till sjalva saken. Vidare refererar Kvale (ibid) till Husserl (fenomenologins grun-
dare) som talar om fenomenologin som en fri variation i fantasin. Detta innebér att man later
ett givet fenomen variera fritt i sina mojliga former och att det som forblir konstant under
variationerna ar fenomenets vasen. | reduktionen satter man den vardagliga forstaelsen och
vetenskapliga forkunskapen inom parentes (epoké) for att komma fram till en férutsattnings-
I6s beskrivning. Detta innebér inte en franvaro av forutfattade meningar utan snarare en kri-
tisk analys av dem.

Fenomenologin kan enligt Egidius (2000) 6ppna mojligheten att undersoka hur andra manni-
skor bildar begrepp om verkligheten. Genom detta kan vi battre forsta hur de upplever verk-
ligheten, varderar den, forhaller sig till den, bedomer handlingar och sa vidare (ibid ). I feno-
menologisk pedagogik soker man enligt Egidius (ibid) komma underfund med vad det finns
for monster i tankande och omvarldsuppfattning, bade hos sig sjalv som larare och hos de
larande. Kan vi som larare, handledare, elever fa en fenomenologisk attityd till vart och
andras larande blir vi enligt Bjurwill (1998) ocksa kritiskt reflekterande. Da kan lararkollegi-
ets samtal praglas av intresse for hur andra tanker i stéllet for av stravan att fa de egna tankar-
na och uppfattningarna att sla igenom.

En standig vaxling mellan delar och helhet kdnnetecknar en hermeneutisk ansats. Man prévar
deltolkningar mot meningen hos texten som helhet. Molander (1996) menar att ingen forstael-
se ar obetingad, all forstaelse kraver forforstaelse. En forstaelse av delen kraver en forstaelse
av helheten. Kvale (1997) skriver att den hermeneutiska tolkningens syfte ar att vinna en
giltig och gemensam forforstaelse av en texts mening. Forstaelsen av en text sker genom en
process i vilken de enskilda delarnas mening bestams av textens helhetliga mening, sasom den
foregrips. Om lararkollegiets reflektionssamtal om detaljer och delar relateras till helheten, det
vill s&ga utbildningen i stort, ar forutsattningarna goda for att synliggéra sammanhang dar till
exempel @&mnesintegrationen kan fungera tillfredsstallande. Olika detaljer i relation till var-
andra kan ocksa tydliggora tidigare dolda sammanhang, vilket i sin tur kan paverka kollegiets
gemensamma forhallningssatt till undervisningen i stort.

Tid och traning
Ett reflekterande tankande gar att ldra sig genom att praktiskt trana sig pa det (Schon, 1983).
Molander (1996) uttrycker det pa foljande sétt:

Traning och ater traning, gora och géra om, det tar tid. Forstaelsen — att ldra sig ldra inbegripet — kraver

vaxling och ater vaxling mellan olika perspektiv, med tid och reflektion emellan. Utan helhetsforstaelse

ingen delforstaelse. Det ar delvis en mognadsprocess som inte kan forceras. Och det kan forstas ta tid att
upptacka hur lang tid det tar att lara. (s. 157)

Om vi som larare ser det reflektiva samtalet som en teknik som gar att trana upp, blir det
lattare att forhalla sig professionellt till denna sorts samtal. Det blir ocksa lattare att se olika
idéer och asikter som en tillgang i det kreativa samtalet.

Handal (1996) menar att man lar sig genom erfarenhet, att man upprepar handlingar i variera-

de sammanhang och upplever nyanser i saval process som resultat. Enligt Handal (ibid) har
man olika formaga att tillgodogora sig erfarenhet. Nagra far under tjugofem arbetsar tjugofem
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ars erfarenhet medan andra far ett ars erfarenhet tjugofem ganger. Handal (ibid) anser att detta
beror pa individers formaga att pressa erfarenhet ur upplevelser.

I reflektion skall vad man gor och gjort fa trada fram, utan att tvingas fram (Molander, 1996).
For att en sadan process skall utvecklas maste man upptacka och konfronteras med vad man
gjort och vem man &r (ibid). Det gbr man nér en situation svarar — eller nar en méanniska
svarar. Har kan svar vara en fraga. Molander (1996) menar att man kommer att se sig sjalv
reflekterad genom andra och genom vad man gor. For att detta skall bli en reflektionsprocess
havdar han att det behdvs lugn och ro samt eftertanke. Konfrontationen &r inte nog. Endast om
konversationen blir en process dar personen — eller personerna — vaxlar mellan inlevelse och
distans kan den enligt honom bli en genuin reflektionsprocess. I all reflektion ingar dessutom
enligt Molander (ibid) en véxling mellan del och helhet (hermeneutik). Ocksa rytmen i véx-
lingarna maste kunna utvecklas utan omedelbart handlingstryck. Allt detta innebar att det
krévs tid (ibid).

Med de reflektiva samtalen pa Kulturcentrum Skane ser jag att vi kan bjuda varandra pa
"erfarenhetsgenvagar” genom att vi i konversationen far uppleva och konfronteras med var-
andras erfarenheter av delar och helheten i undervisningen.

Svarigheter med reflektion i grupp

Nar man upplever att det reflekterande tankandet ar for svart att forstd och tala om resulterar
detta i vad Schon (1983) kallar "mystery and mastery”. Det vill sdga nagot som vi forsoker
bemastra men som ter sig mystiskt (oforklarligt) for det egna tdnkandet. Reflektionen tystnar
men avstannar inte. Den blir privat och blir omaéjlig att paverka utifran. Schon (ibid) menar att
vi ska tanka hogt. Jag anser att det ar viktigt att alla i gruppen i mesta mojliga man forsoker
séga det vi tdnker &ven om vi normalt tanker tyst. Vi vinner kunskap om det outtalade kreativa
tankandet och det blir till for nytta for andra. Annars kan vi aldrig uppna det som en kollega
beskrev som &rlighet gentemot varandra.

2.7 Fran vanetankande till nytankande

Genom att problematisera det vanliga - rutinen - och stilla utmanade fragor om sadant som vi
mer eller mindre tar for givet kan man enligt Handal (1996) ta reda pa vilken ideologisk grund
ens aktuella praxis har, och granska denna grund férdomsfritt och kritiskt. Det kan ju kdnnas
jobbigt och kravande att ifragasatta sddant som man upplever fungerar. Handal héavdar, och
jag instdammer med honom, att denna form av reflektion kan 6vas upp och anvandas. Omstall-
ningen fran vanetankande till nytankande beskriver Schon (ref. av Bjurwill 1998) som en
formaga till risktagande och testande dar man har en 6ppen dialog med 6msesidig respekt for
varandras tankar. Man maste dock ha en oradd och utmanande instéllning till att préva och
ompréva omgivningen. Detta kallar Bjurwill (ibid) en valsinnad “konfrontationsstrategi”.
Man utséatter sig sjalv och andra for risker och prévningar i syfte att astadkomma en positiv
utveckling mot battre forstaelse bade av sig sjalv och andra. Det som hindrar en sadan utveck-
ling &r enligt Schon (ibid) aterfall i ett forsvarstankande dar man borjar en monolog istallet for
en dialog. En monolog som gar ut pa att vinna innan den andre vunnit. Detta genom att argu-
mentera rationellt, ha full kontroll Gver situationen, inte blanda in ké&nslor, undvika konflikter
och sjalv bestamma malet. Denna strategi ar auktoritart forsvarsinriktad. Omstallningen fran
vanetankande till nytdnkande &r en komplicerad process och misslyckandena kan enligt Bjur-
will (ibid) bero pa flera orsaker:
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- Man &r inrotad i ett vanemassigt beteende och vill inte riskera ett intrdng i den person-
liga integriteten.

- Man upplever den problematiska situationen som stressad och komplicerad och kénner
att man inte orkar med den.

- Man har for hoga forvantningar pa snabba resultat.

Den sociala miljon kan enligt Bjurwill (1998) vara en fara. Han menar att alla system har
inbyggda sjalvuppfyllande och kortslutande mekanismer, som beframjar det gamla pa bekost-
nad av det nya. Immunforsvar mot nytankande maste brytas ner. Det handlar enligt Bjurwill
(ibid) om att ta bort fordomar och forutfattade meningar, att minska risken for selektiv oupp-
marksamhet och att i stallet uppdva formagan att se runt hérnet. Handlandet som gar pa réls
maste ibland brytas genom reflektion. Men manga ganger ser man det ralsbundna handlandet
som nagot praktiskt och bekvamt som man inte vill ska storas av nagon reflektion eller kritisk
invandning.

For att stalla om fran vanetankande till nytdnkande tror jag att det ar valdigt viktigt att gora
sig medveten om hur man sjalv hanterar olika samtalssituationer. Jag har varit noga med att
poangtera att vi inte ska pressa oss sjdlva att "prestera” nagot i vara reflektionssamtal utan
snarare vara vaksamma pa hur vi samtalar med varandra. Genom reflektion har vi méjlighet
att bryta ner immunforsvaret mot nytdnkande genom att exponera olika problemstallningar
fran var egen undervisning for varandra. Pa sa satt far vi tankemassigt ta del av manga olika
synvinklar pa undervisning.
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KAPITEL 3
Metod

| detta kapitel presenteras metoden for studien. Lésaren far ocksa folja processen under vilken
jag kom fram till varfor och pa vilket satt dokumentation och reflektion skulle bli en aktiv del
av hela var verksamhet. Denna process pabdrjades ett ar innan utbildningen startade. Jag
beskriver ocksa borjan av det praktiska tillvagagangssattet och vilka hjalpmedel vi anvander
oss av i den praktiska dokumentationen. Slutligen presenteras analysmetoden.

3.1 Kvalitativ aktionsforskning

Den empiriska studien ar av kvalitativ karaktar. Jag har anvént mig av aktionsforskning vilket
innebar att jag deltar i den verksamhet jag utforskar och saledes ocksa i forandringen av det
skeende jag studerar (Wallén, 1996). Stor vikt i aktionsforskning l&ggs vid att den kunskap
forskningen producerar skall vara anvandbar. | mina litteraturstudier har jag forsokt inhdmta
sa mycket relevant kunskap som mojligt om begreppet reflektion. Jag har last, funderat, inter-
vjuat, sokt pa natet, funderat, spelat in lararteamets samtal pa band, lyssnat och funderat. |
min undersokningsprocess har jag tillampat begreppet abduktion vilket Heiling (2000) beskri-
ver som en pendling mellan observationer och idéer och mellan delarna och den framvaxande
helheten.

Ely m.fl. (1993) beskriver problemen med att vara deltagande observatdr. Det som skiljer den
deltagande observatoren fran rollen hos den vanlige deltagaren &r att den forre:

- har det dubbla syftet att delta och betrakta sig sjalv och andra.

- maste vara uttryckligen medveten om saker som andra tar for givet.

- tar mentala bilder med ett vidvinkelobjektiv, ser utanfor sitt omedelbara aktivitetsfo-
kus.

- kommer att ha kénslan av att bade vara insider och outsider samtidigt.

- behdver dgna sig at introspektion for att battre forsta sina upplevelser av rutinaktivite-
ten.

- maste anteckna vad han/hon ser och upplever.

Jag kanner igen mig i dessa beskrivningar. Det ar svart ar att vara totalt delaktig och samtidigt
vara betraktare. Detta har ibland visat sig pa det séttet att jag som larare verkat okoncentrerad
och inte fokuserad pa aktiviteten som pagar. Det innebar & andra sidan att jag blivit mer upp-
marksam pa vad som hander runt omkring den pagaende aktiviteten. Kénslan av att vara bade
insider och outsider tror jag ar omajlig att komma ifran eftersom man stundtals faktiskt sjalv
placerar sig utanfor och betraktar.

Min roll &r att handleda de tre timmar reflektion per vecka som l&rarteamet har. Samtidigt &r
jag lararkollega och ska dessutom observera for min egen studie. Detta &r en svar roll att
balansera, men den har ocksa en mycket stor fordel eftersom jag ar totalt delaktig i det som
jag ska studera. Min strategi har varit att inte servera fardiga reflektionsmetoder for mina
kolleger utan i konstruktionistisk anda latit varje larares kompetens och idérikedom ha en
sjalvklar plats i denna process. Daremot har jag kommit med vissa impulser och forslag nar
jag uppfattat att det statt stilla”.
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Jag anser att det ar mycket viktigt att varje kollega sjalv soker upp sin inre motivation och
drivkraft om vi ska lyckas med ett inspirerande, givande och kreativt reflektionsarbete. Detta
gor vi pa olika sétt och i olika takt. Min ambition &r ju att vi alla i arbetsteamet ska hitta en
roll dér den forskande attityden eller uppmarksamheten som rutin har en naturlig plats i pro-
fessionen. Jag ser som min uppgift att "lasa av” var vi star och hur mycket jag kan tillféra
kollegiet med ansvar, lasning av litteratur, skrivuppgifter med mera.

Eftersom jag har drivit fram idén med planerad reflektionstid och forberett mig langt innan vi
startade, har jag ett automatiskt “forsprang”. Jag maste vara lyhord sa jag inte gar for fort eller
for langsamt fram. Min egen sjalvreflektion har har varit av avgorande betydelse. Det har
ibland varit svart eftersom det innebér att jag maste reflektera 6ver var reflektion. Att inte
slappa mitt professionella reflektionsdga under tiden jag ar pa min arbetsplats har for mig
blivit ett motto. Jag inriktar mig pa att vara analytisk och stilla mig i standig tankarposition
(Nilsson 2000).

3.2 Fallstudie

Kvalitativt inriktade fallstudier ar enligt Merriam (1988) sarskilt l&mpade for att hantera
kritiska problem av praktisk natur och for att utdka kunskapsbasen nar det galler olika utbild-
ningsaspekter. Hon menar att reflekterande handledare, administratorer och larare oftast ar
intresserade av de fragor de mater i sitt dagliga arbete. Fallstudier som tillvagagangssatt blir
da enligt henne ofta den basta metoden for att tackla de problem dar man maste ha forstaelse
innan man kan forbattra praktiken. Merriam (ibid) beskriver kvalitativ fallstudie som en inten-
siv, helhetsinriktad beskrivning och analys av en enda foreteelse. Foljande egenskaper kénne-
tecknar enligt Merriam (ibid) en fallstudie. Den ér:

- Partikularistisk. Studien fokuserar pa en viss person, foreteelse eller handelse.

- Deskriptiv. Beskrivningen av foreteelsen ar omfattande och tét.

- Heuristisk. Studien syftar till att forbattra lasarens forstaelse av den foreteelse som
studeras.

- Induktiv. Man utgar fran observationer i verkligheten och soker sammanfatta regel-
bundenheter till teorier.

Den hér studien fokuserar pa foreteelsen reflektion. Min intention &r att lasaren ska fa en
insikt i olika kvalitetsaspekter pa begreppet reflektion. Ambitionen &r att med utgangspunkt
fran mina observationer av reflektionssamtalen beskriva olika teoretiska foreteelser som jag
anser ar relevanta for dessa samtal. Jag vill ocksa belysa nagra av de aterkommande aspekter
som jag fatt syn pa i samtalen och som ar viktiga for hur professionellt reflektionsarbetet kan
bli.

3.3 Etiska 6vervagande
| ett forskningsarbete som beror manniskor maste etiska fragor dvervagas innan undersok-
ningen inleds. Kvale (1997) belyser foljande tre etiska riktlinjer for forskning om manniskor:

- Informerat samtycke. Forskaren informerar personerna om underskningens generella

syfte och om vilka risker och férdelar som kan vara férenade med deltagande i forsk-
ningsprojektet.
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- Konfidentialitet. Om det i en undersokning blir aktuellt att publicera information som
potentiellt kan kannas igen av andra, maste undersokningspersonerna godkanna det.

- Konsekvenser. Forskaren har ett ansvar att tdnka igenom de mdjliga konsekvenserna
for de personer som deltar i undersékningen.

Jag har presenterat mina idéer och intentioner med studien for mina kolleger och fragat om de
tycker det ar okej att jag filmar och spelar in vara samtal pa diskett. Jag har informerat dem
om att de kommer vara en del i studien. De har gett sitt godkdnnande och tyckt att det ar
intressant. Bade jag och mina kolleger har sett en fordel med detta eftersom det ocksa belyser
utvecklingen av var gemensamma reflektionsprocess. Jag har ocksa fatt tillstdnd av dem att
anvanda deras riktiga namn i studien. Eleverna pa Kulturcentrum Skane ar inforstadda med att
allting vi gor finns pa film och att vi reflekterar och diskuterar detta med personer utanfor
utbildningsmiljon. Om jag anvander material dar en enskild elev &r i fokus diskuterar jag detta
med eleven fore anvandandet. Jag anvander fingerade namn pa eleverna.

3.4 Studien

Ett ar innan uthildningen startade borjade jag fundera pa vilket satt dokumentation och reflek-
tion skulle bli en aktiv del av hela Kulturcentrum Skanes verksamhet. Jag tog mig an uppgif-
ten genom att utga fran alla fragor som uppstod kring mina funderingar. Hur ska vi dokumen-
tera processen i verksamheten? Hur blev vi det vi &r nu och hur gar vi vidare? Hur hanterar vi
med och motgangar? Kan dokumentation/reflektion bli ett medel for lararnas pedagogiska
insikt och utveckling? | safall pa vilket satt? Hur kan reflektion bli ett redskap for att definiera
ett gemensamt yrkessprak och finna gemensamma metoder? Kan reflektion bli ett satt halla
lusten till sitt arbete vid liv? | safall pa vilket satt? Hur gar man metodiskt tillvaga? Hur kan
reflektion och dokumentation hjalpa eleverna att fa syn pa och ta makt ver sitt larande?

3.4.1 Forberedelser

Jag samlade pa mig olika inspirerande infallsvinklar pa dokumentation och reflektion. En del
av dessa har jag redovisat i teorikapitlet, men nér jag planerade utbildningen hade jag fram-
forallt foljande tre inspirationskallor:

En inspirationskalla utgjordes av en bok:

-’Ge 0ss bara redskapen” pléderar Jonsson, Svensk & Bauth (1995) for att dokumentation ar
viktigt och menar att det som inte gar att kommunicera, det ar (annu) inte kunskap. Jonsson
(ibid) menar att kdrnan i dokumentation &r att vara medveten om dess dandamal, dess "for att”.
Den kan gora kunskap synlig och bland annat visa en sjalv hur man tanker. (Hur skall jag
kunna veta vad jag ténker, innan jag har sett vad jag har skrivit/hort vad jag har sagt?). Vidare
menar hon att dokumentation kan leda till att behov och tankar tydliggors langs en hel kedja,
det vill séga att man ser tidigare dolda sammanhang. Orsaker till olika forhallningssatt kan
komma fram. Dokumentation kan ge det véxelspel mellan teori och praktik som kravs for en
verksamhetsutveckling.

En annan inspirationskélla var:

-Portfoliobegreppet™. En elevs personliga portfolio &r en vérdefull samling illustrationer (i
ord, bild och/eller ljud) av elevens anstrangningar, framsteg, redan uppnadda mal och énskade
mal (Ellmin, 2000). Ellmin menar att arbetet med portfolion kan bli inkdrsporten till en kraft-
samling, en koncentration och en kreativitetsutveckling kring ett meningsfullt larande for
eleven och en meningsfull undervisning for lararen. Vidare anser han att ”porfolio” mera ar
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ett satt att tanka, ett forhallningssatt till Iarandet som har en “salutogen” utgangspunkt, det vill
séga den soker efter det positiva.

Sarskilt betydelsefullt for mitt undersokningsarbete blev:

-’Reggio Emilia”, vilket tog mig med storm. Reggio Emilia ar en stad i norra Italien, som
samlats kring en levande pedagogisk och praktiskt tillampad filosofi for barnen i férskola och
skola (Dahlberg & Asén, 1994). Denna filosofi har bred uppslutning bland personal, forald-
rar, ledningspersonal och politiker i kommunen. Verksamheten praglas av en helhetssyn pa
sprak (bild-, tal-, skrift och kroppssprak, rérelse, musik, matematik ). Devisen ett barn har
hundra sprak men berdvas nittionio™ brukar forknippas med verksamheten och dess eldsjal,
professor Loris Malaguzzi (dog 1994). Att arbeta med kultur &r en naturlig del i Reggio Emi-
lia. Man ar 6vertygad om att pedagogisk praktik kréver standig bearbetning och reflektion om
den ska kunna forandras och utvecklas. Detta sétt att arbeta innebér ocksa att ta tillvara pa och
forsoka bygga vidare pa gjorda erfarenheter. Darfor lagger man ner mycket tid och moda pa
att dokumentera verksamheten- att synliggora praktiken. Dokumentation blir pa detta satt en
laroprocess, som kan utgora en viktig bas for reflektion, fortbildning och utvardering.

Den pedagogiska filosofin i Reggio Emilia har grundats pa en 6vertygelse om att den kunskap
som vuxna kan fa om och av barn, &r lika viktig som den kunskap som vuxna kan ge barn
(Lenz -Taguchi, 1997). Den pedagogiska filosofin &r heller inte en pedagogik pa samma satt
som till exempel Walldorfpedagogiken utan snarare ett forhallningssatt (Wehner-Godhée,
2000). Den konkreta dokumentationen av verksamheten kan ligga till grund for ett kontinuer-
ligt forandringsarbete dar man sjélv alltid &r delaktig och tillsammans med andra (Lenz-
Taguchi 1997). Detta forhallningssatt passar mig alldeles utméarkt. Med inspiration av verk-
samheten i Reggio Emilia och Hillevi Lenz-Taguchi fick jag en grund att sta pa vad det galler
det filosofiska och visiondra tankandet kring dokumentation/reflektion.

Tre kategorier
Ur denna samling av olika infallsvinklar strukturerade jag dokumentation/reflektion i tre
kategorier som skulle anvandas i verksamheten pa Kulturcentrum Skane.

- Processorienterad dokumentation/reflektion:
Utfors av projektledning och eventuella utomstaende krafter som forskare med flera.
Ska synliggora verksamheten utat och ge argument for diskussion om medel och re-
surser.
Ska ge argument for att pavisa kvalitet i den pedagogiska verksamheten, utg6ra grund
for utvardering och analys, foregripa problem och konflikter samt framja riktning for
forbattring.

- Elevpedagogisk dokumentation/reflektion:
Utfors av eleven under handledning.
Eleven tar ett storre ansvar for sitt larande.

- Lararpedagogisk dokumentation/reflektion:
Utfors av lararteamet.
Ett kvalificerat tolkningsarbete av elevernas insamlade material dar pedagogerna stan-
digt ar pa jakt efter kannetecken och ledtradar.
Ska hjalpa lararna att satta sig i standig forandringsposition och att utveckla ett
gemensamt yrkessprak.

Den har studien fokuserar pa kategorin Lararpedagogisk dokumentation/reflektion.
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3.4.2 Genomforande
Né&r jag planerade hur dokumenterad reflektion praktiskt skulle bli en del av arbetsrutinerna
fick fortbildning for lararna och schemaldggning av lararreflektion forsta prioritet. Jag avsatte
tre timmar per vecka for gemensam reflektion. Digital utrustning som datorer, kameror och
minidiskar koptes in.

Hostterminen 2001

Vi startade hosten med fyra veckors fortbildning for oss larare. Utbildningen innehdll manga
intressanta foreldsare ofta med amnet reflektion. Hillevi Lenz-Taguchi (lararhdgskolan i
Stockholm) och Jan Nilsson (Malmo6 hdgskola) var nagra av de forelasare som besokte oss.
Lenz-Taguchi talade mycket om vikten av att, som hon kallade det, "lagga nagot pa bordet”,
det vill séga det konkreta handlandet som gjorts till materia - som gjorts till avlasbar "text - i
form av dokumenterad film, observationer i teckning och ord, pa foto och pa ljudband (ibid
2000 ). Jan Nilsson som ér léararutbildare vid Malmé Hogskola pratade om vikten av att do-
kumentera och synliggdra undervisningsprocessen som en forutsattning for en systematisk
och djupgaende reflektion. Jag presenterade ocksa de infallsvinklar och tankar som jag hade
(se ovan) samlat pa mig. Utifran detta borjade vi, som en av kollegerna uttryckte det, de forsta
stapplande stegen pa reflektionens vag. Att filma lektioner och anteckna vad som skedde fick
bli forsta steget.

Tillsammans med mina kolleger har jag sedan provat manga olika sétt att dokumente-
ra/observera undervisningen pa. Vi har sedan forutséttningslost och med en undersokande
instéllning provat olika tdnkbara metoder att reflektera 6ver dessa dokument/observationer.

Vid vara forsta reflektionstillfallen tittade vi pa film som vi spelat in fran undervisningen. Vi
fokuserade pa eleverna och eftersom de var nya for oss forsokte vi ringa in kannetecken for
varje elev. Saker de var bra pa men ocksa egenskaper som vi sag som hinder for deras larande
i de olika &mnena. Var plan var att bestaimma oss for ett par elever per vecka som vi skulle
filma extra mycket i alla &mnen och sedan diskutera. Vi filmade till exempel en elev som vi
musiklarare ansag hade problem med att hanga med i ensemblespel. Efter att vi tittat pa film
fran slagverks-, rytmik-, marimba-, drama- och bildundervisning, kunde vi tillsammans fa syn
pa olika kannetecken for eleven. Eleven hade till exempel svart for att forstd instruktioner om
det var for mycket andra ljud runt omkring och hade ocksa svart for att komma ihag verbala
instruktioner. Han hade problem med att halla balansen, malade bara raka streck i bildunder-
visningen och var allmant valdigt ljudkanslig. Utifran olika kannetecken forsokte vi komma
fram till hur vi skulle forhalla oss till eleven och pa det sattet kunna ta bort” vissa hinder. Var
reflektion motsvarade Jonssons (1994) pastaende att dokumentation kan leda till att behov och
tankar tydliggors langs en hel kedja, det vill sdga att man ser tidigare dolda sammanhang.
Orsaker till olika forhallningssatt kan komma fram. Det var mycket intressant att vi larare
kom fran olika konstnarliga discipliner eftersom vi da fick mojlighet att se och diskutera
eleverna utifran olika konstnarliga infallsvinklar.

Dokumentation

Alla larare pa Kulturcentrum Skane har tillgang till videokameror, stillbildskameror, ljudupp-
tagningsdiskar och datorer. | arbetsplanen ingar det att all undervisning ska filmas, fotografe-
ras eller pa annat satt dokumenteras for att kunna anvandas bland annat i reflektionsarbetet.
Eftersom anvéndning av digitala medier kraver en hel del arbete med lagring, sortering och
katalogisering av material har nagra av lararna specialkunskap i detta. Jag har kontinuerligt
spelat in lararnas samtal pa band och ibland aven videofilmat dem samt i efterhand skrivit ner
min egen reflektion dver hur jag tyckt samtalet fungerat.
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Analys

Efter aret slut har jag lyssnat pa vara samtal och skrivit ut nagra av dem. Jag har ocksa i mina
litteraturstudier “samlat” olika teoretiska aspekter pa begreppet reflektion. For att fa en sa hel
bild som majligt intervjuade jag alla larare efter en termin. Jag ville fa en bild av deras forhal-
lande till musik/konst/teater, till 1arandet och till begreppet reflektion. Jag videofilmade dessa
intervjuer. Vid ett par tillfallen har jag bett lararna skriva ner reflektioner 6ver den lararreflek-
tion som vi haft i grupp. Denna information har gett mig indikationer pa hur varje kollega
forhaller sig till vara reflektionstimmar. Det visade sig att materialet jag samlat blivit for stort
for att presenteras ingdende i en uppsats. Darfor har jag valt att har undersoka vilka teoretiska
aspekter pa reflektion som mest ar relevanta for vart reflektionsarbete. Jag exemplifierar detta
med ett litet urval fran vara samtal. Resultaten fran denna uppsats blir darigenom ett avstamp
for min kommande D-uppsats dér jag analyserar lararlagets gruppreflektioner under det gang-
na och innevarande lasar utifran dessa aspekter.
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KAPITEL 4

Resultat

Ett huvudresultat ar att det tar och kravs tid for att fa till stdnd ett fungerande och utvecklande
reflektionsarbete. Jag ser detta forsta ar som en inkénningsfas dar vi har haft en undersokande
och forutsattningslos installning till vart gemensamma arbete. Hela forsta terminen var en tid
for oss i lararteamet att lara kédnna varandra. Som handledare forsokte jag formedla vikten av
att se sin egen roll i gruppen. Jag presenterade bland annat olika aspekter av reflektion i grupp
(se kap. 2.6) for mina kolleger. Trots min medvetenhet om att reflektionsarbete kraver tid och
talamod har studien visat att dessa bada aspekter behover ges annu storre utrymme. Detta
innebar i sin tur att lararreflektion i grupp bor ses som en langsiktig process over flera ar.

Aret har visat pa forandringar i enskilda undervisningssituationer samt en utveckling i larar-
teamets forhallningssatt till reflektion. Reflektionsarbetet har ocksa lett till vissa gemensamma
forhallningssatt till vara elever. | de diskussioner som vi haft om forhallningssétt gentemot
elever och undervisning har lararteamets sammanhallning och gemenskap starkts. Daremot &r
det for kort tid for att pavisa generella och genomgripande forandringar i vart satt att undervi-
sa. Detta kan jag forhoppningsvis gora nar jag har foljt lararteamets reflektionsarbete under
ytterliggare ett ar. | detta kapitel presenterar jag nagra exempel pa olika konsekvenser av det
hittills genomforda reflektionsarbetet.

4.1 Reflektion om forhallningssétt till elever

Det blev en host da vi larare kampade en hel del med de sociala oroligheter som visade sig i
elevgruppen. Vi var inte forberedda pa detta och kande att vi standigt blev éverraskande. Jag
tror inte att eleverna heller var beredda pa den omvélvande situation, som utbildningen och de
nya sociala relationerna tydligen var for dem. For manga var det forsta gngen de ingick i en
grupp med sa manga konstnarligt begadvade manniskor, vilket kanske kunde upplevas bade
som fantastiskt och pressande. Trots att manga av oss larare har lang erfarenhet av att arbeta
med personer som behdver sérskilt stdd, visade sig situationen vara helt ny &ven for oss. Vi
fick agna mycket tid och manga diskussioner &t att utveckla gemensamma strategier for att fa
elevgruppen att fungera. Detta medférde att vi ocksa generellt diskuterade vara olika forhall-
ningssétt till elever. Under den hér perioden bestdmde vi oss for att i undervisningen lagga
fokus pa att arbeta upp elevernas gruppkansla genom mycket ensemblespel, kor, gemensam-
ma danser och dramadvningar. Vi har sedan i princip utgatt fran detta satt att arbeta under
hela aret. Det fanns ingen formulerad plan for det innan utbildningen startade, utan arbetssat-
tet &r ett resultat av de diskussioner som vi hade.

| de sociala konflikter som uppstod elever emellan men ocksa mellan larare och elever disku-
terade vi ofta fragan varfor detta hande? Det blev tydligt for oss att det inte &r vanligt att det
stalls forvantningar pa vara elever vilket vi avsag att gora. Ett standigt aterkommande tema pa
vara diskussioner blev vilka sorts krav vi kunde stilla pa eleverna sa att de skulle identifiera
sig som studenter. Vi samtalade om hur vi sjalva upplevt tiden da vi gick pa vara konstnarliga
utbildningar och vad som fick oss att utvecklas. Under hostens reflektionsarbete kom vi
gemensamt fram till att en av de viktigaste fragorna ar hur vi stimulerar vara elevers egen
konstnarliga drivkraft i var undervisning. Vi hittade hela tiden nya infallsvinklar, svarigheter
med och forhallningssatt till detta. 1 undervisningen provade vi olika metoder som kunde
locka fram denna kraft. Jag ser det som att vi befann oss i en sténdig reflection-in-action (kap.
2.5) Over vara elevers egen drivkraft.
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4.2 Reflektion om pedagogiskt arbetssatt

Efter hostens arbete gick vi in i ett skede dar vi kunde borja strukturera vara reflektionstillfal-
len lite mer. Har nedan kommer tva exempel pa reflektionsmetoder som vi anvéant. Bada
exemplen utgar fran gruppovningen “Jiha”. Den innebér att man skickar olika rorelser vidare i
en ring. Man lagger till ljud, man kan byta hall och man kan gora det i olika tempon. Detta &r
en dvning som vi tycker passar alla &mnen. Vi gor 6vningen ofta med eleverna.

Observation av larare i lektionssammanhang med paféljande reflektion

Vi var tre larare som den har dagen skulle ha undervisning tillsammans. Jag ville prova en ny
infallsvinkel vad det géller var observation i klassrummet och foreslog att Daniel (teaterléra-
re) skulle leda évningarna, jag (musiklérare) observera och anteckna och Maude (teaterlérare)
filma. For att ge lasaren en inblick i situationen aterger jag nedan mitt eget observationsproto-
koll fran en del av lektionen. Med kursiv stil har jag i efterhand noterat handelseforloppet for
att lasaren ska forsta vad som pagar.

Eleverna hade fatt som uppgift att vélja ut varsin dramadvning som de gjort pa utbildningen
for att sen leda sina klasskamrater i denna. Daniel skulle vara en hjalpande hand vid behov.

En elev skulle instruera 6vningen ”Jiha”. En person i ringen utropar jiha” och skickar med en
riktad handrorelse jiha” vidare till den person som star bredvid i ringen. Man kan variera
évningen med att utbrista "got ya” och skicka rorelsen till ndgon som star till exempel tvars
over i ringen. Man kan ocksa saga "hold down” och pa sa satt andra riktning. Sen fyller man
pa med manga olika moment. Lena som ar elev skulle leda:

Observation Kommentar

Lena: Det gar ut pa att hm.....Det &r svart.... Lena blir valdigt osaker. Daniel menar att hon kan visa
Daniel: Du kan forklara med att prata eller....(Daniel | 6vningen.
gestikulerar med handerna)

Daniel fragar Lena vilka moment som finns i dvningen | Daniel ger henne lite fingervisningar om vad som ingar
och instruerar henne i vilken ordning de kommer. i 6vningen. Han vill hjalpa henne att komma igang.
Daniel: -Har du lust att forklara?

(Lena gor trevande forsok att forklara 6vningen.|Han utgar fran att de andra inte forstar och latsas att
Stoppar hela tiden sig sjalv) han inte forstar for att peppa Lena att fortsétta forklara
Daniel sdger att han ar lite férvirrad.

Efter att hon forklarat gor de ”jiharundan” en gang.

De slutar efter ett varv

Daniel: - Vad héander nar du séger hold down? Han fragar Lena for att se till att hon far med alla
moment.
Daniel: - Kanske lattare att visa. Forsoker fa henne att visa istéallet eftersom hon tycker

det ar besvérligt att forklara.

Alla borjar lagga sig i. De kor runt &vningen och
manga instruerar under tiden.

Daniel: - Vad hénder sen? Det blir forvirrat och Daniel griper in.
De kér 6vningen som stannar upp

Daniel (till ndgon annan elev): - Du fick tillbaka den | Daniel kanner (tror jag) att det ar dags att fa ordning pa
av Martin. dvningen

Daniel: - Jag far se ett exempel pa forsta rundan? Daniel styr dvningen och de gor en runda till och
avslutar hos Daniel

Daniel: - Jag har fatt ett hyfsat grepp. (Till Lena): - Har | Daniel har tagit 6ver dvningen.
du nagon aning om varfor vi gor den har 6vningen?
Lena: - Jag tror for koncentrationen och sen vet jag inte
riktigt.
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Efter lektionen hade vi lararreflektion. Jag foreslog att jag skulle redogéra for mina observa-
tioner och att Daniel skulle kommentera detta. Darefter skulle jag ta upp mina kommentarer.
Nar jag laste upp mina observationer kommenterade Daniel att han nu sag att han la sig i
mycket nar Lena gjorde sin 6vning. Han borjade spekulera i varfor och forklarade att han inte
kanner henne sa val och ar osdker pa om hon inte vet hur évningen gar till. Han sa att han
trodde att han vill radda henne fran obehag, att han var radd for att hon skulle kénna att hon
hade misslyckats. Mina subjektiva anteckningar visar att dven jag tyckte att han la sig i och
styrde henne. Maude tyckte ocksa detta. Daniel spekulerade i att han kanske ville hjalpa Lena
att fa 6vningen lyckad. Daniel som ocksa ar skadespelare menade att det ar valdigt latt for
honom att ramla in i ett produktinriktat tankande eftersom hans roll som skadespelare vanligt-
vis gar ut pa det. Vi diskuterade vad som ar skillnaden mellan att vara process- och produktin-
riktad och pa vilket satt detta kan paverka undervisning. Vi diskuterade ocksd om vi intuitivt
tenderar att skydda vara elever fran "misslyckanden” och hur vi i sa fall ska bryta det. Jag
menade att om vart mal ar att eleverna ska bli konstnarligt sjalvstandiga maste vi ha hoga
forvantningar pa dem. Det i sin tur innebar att de maste fa prova att "kasta sig ut” pa osaker
mark, och pa s satt i sin egen takt tanja sina egna granser. Daniel skrev ett brev om den har
dagen:

Fredagen bdrjade med att jag, Maude och Christel planerade dagen. Vi bestdmde att jag skulle leda
lektionen pa formiddagen, Christel skulle skriva vad som hande och sades och Maude filmade. Syftet
med detta var att med hjalp av filmat material, anteckningar och observation kunna reflektera dver
lektionen och framforallt éver mig som pedagog. Kanslan av att mina pedagogiska kvaliteter var i fokus
var inget som stérde mig, gjorde mig nervos eller pa nagot annat satt forandrade mitt satt att driva
lektionen. Ovningen jag presenterade for mina elever var, att de en och en skulle leda varsin évning som
de bestamt sig for och tankt igenom innan. Detta innebar att jag hade en ganska passiv roll och ”hjalpte
till” att leda endast nar det verkligen var nédvandigt.

Nar Christel, Maude och jag pa eftermiddan reflekterade dver dagen slog det mig hur olika man uppfattar
situationer. Det fanns situationer da jag uppfattade 1ag energi och dalig koncentration medan samma
situation for de som observerade uppfattades som avslappnad och skarpt. Eftersom jag i denna évning
forsokte ha en passiv roll och lata eleverna sjalv leda, blev jag forvanad nar Christel och Maude var eniga
om att jag da och da styrde for mycket.

Diskussionen vi hade var éppen och arlig men vid négra tillfallen kunde jag kanna mig lite frustrerad och
missforstadd. Jag forsokte forsvara mina handlingar och i de diskussioner som uppstod gick det upp sma
ljus for mig. Jag borjade kunna se situationen fran andra vinklar, slutade férsvara mig och litade pa mina
kollegers reflektioner. Med det menar jag inte att de nddvandigtvis alltid hade "ratt” utan att de bara
berattade vad de hade sett. Forst nar jag helt enkelt lyssnade pa deras reflektion, och samtidigt forsokte
komma ihag hur jag tankte och varfor jag handlade si och s&, kunde jag forstd hur de s&g situationen och
darmed lara mig nagot av det.

Jag tanker ofta pa den har dagen och jag vet att jag larde mig mycket om mig sjélv, som pedagog och som
manniska. Jag upplever att jag tanker och évervager mer innan jag ger instruktioner, bryter en évning
eller liknande. | en forandringsperiod tror jag att man far tillata sig att det tar lite tid, darfor stor det mig
inte att en del spontanitet har gatt forlorad p g a mina 6vervaganden, den kommer tillbaka.

Jag har arbetat som pedagog i snart ett & och kanner att det hander massor med mig.

Sedan vi aktivt borjat reflektera tillsammans éver oss sjalva, 6ver varandra och eleverna kan man “kanna”
utvecklingen. Det ger en kick att se andra reflektera dver sig sjalv precis som det gor att upptécka
svagheter och styrkor hos sig sjalv. Jag kanner att hemligheten till utveckling &r att man vagar “kasta sig
ut” men d& maste man veta att man blir fangad och for att kanna det kravs 100% arlighet.

Fredagen da jag blev observerad radde stor arlighet fran alla parter darfor tror jag att just den hér dagen
blev ett sd betydelsefullt avstamp for mig nar det galler sjalvreflektion.
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Daniel skrev i sitt brev att han blev férvanad éver att jag och Maude tyckte att han da och da
styrde évningen for mycket. Han beskrev ocksa att han vid nagra tillfallen kunde kanna sig
lite frustrerad och missforstadd och darmed forsokte forsvara sina handlingar. | de diskussio-
ner som uppstod borjade han dock kunna se situationen fran andra vinklar vilket, enligt ho-
nom sjalv, gjorde att han slutade forsvara sig och kunde lita pa vara reflektioner. Han papeka-
de dock att vi inte nddvandigtvis hade ratt” utan att vi bara berattade vad vi hade sett. Vidare
skrev han att forst nar han verkligen lyssnade pa var reflektion och samtidigt forsokte komma
ihag hur han sjalv tankte och varfor han handlade som han gjorde, kunde han forsta hur vi sag
pa situationen och darmed lara sig nagot av det. Daniels beskrivning av var gemensamma
reflektion har likheter med det sokratiska samtalet (kap. 2.6.1) dar den fritt flytande dialogen,
lyssnandet, beredvilligheten att dndra standpunkt och installning samt tolerans mot oliktan-
kande och en vilja att bjuda pa sig sjélv, star i fokus.

Daniel papekade att han larde sig mycket om sig sjalv och att han nu 6vervager mer innan han
ger instruktioner eller bryter en 6vning. Det innebér att en forandring av Daniels forhallnings-
satt till undervisning har skett. Han menar att det kravs 100% arlighet och att man blir fangad
av kolleger om man ska vaga “kasta sig ut” i reflektionsarbetet. Den som observerar har har
en mycket stor uppgift. Observatorens skicklighet (kap. 2.3.2) ar av stor betydelse om reflek-
tionen ska vara utvecklande for den som blivit observerad. Slutligen skrev Daniel att den har
dagen blev ett avstamp for honom nér det galler sjalvreflektion eftersom han tyckte att det
radde stor arlighet fran alla parter.

Daniels lektion var en val fungerande lektion. Eftersom vi noterade hans diskreta styrning av
eleverna kunde vi dock utveckla en insikt och forstaelse for vikten av att lata vara elever fa
tdnja pa sina granser. Detta genom att eleverna far lov att prova och kanske “misslyckas” nar
de kan kanna sig sakra pa att eventuella misslyckanden anvands for att g vidare och prova
igen.

Diskussion kring en évning med syfte att synliggora olika pedagogiska aspekter

Vid ett annat reflektionstillfalle diskuterade vi gruppovningen ”Jiha” for att se narmare pa vad
den innehaller, vad vi gor av den och vad den ger eleverna. Till exempel pa vilket sétt kan
Jiha tillféra musikundervisningen ndgot? Vissa av lararna hade forberett sig for detta samtal
och skrivit ner olika aspekter att ta upp angaende 6vningen. Innan vi bérjade diskussionen
tittade vi pa ett 6vningstillfalle pa film.

Samtalet boljade fram mellan olika syften och handlingar. Jag ser det som ett fenomenolo-
giskt och hermeneutiskt samtal déar vi pendlade mellan helhet och delar. Vi pendlade mellan
fiktiva och reella handelser och férsokte finna essensen i 6vningen. | samtalet prévade vi olika
pedagogiska infallsvinklar. Vi letade efter gemensamma hallningar. Jag noterade att samtalet
flot bra och att alla var delaktiga.

Vi diskuterade allmént vad 6vningen innehaller:

Christina Koncentration

Daniel Timing

Asa Och det &r ju en speciell sorts koncentration.

Daniel Ja

Asa For det ar ju att kunna félja den har (gor en rérelse) dels da visuellt genom att se och sa au-

ditivt. Hora att nu kommer den narmre mig och s& vara koncentrerad och... DAR ér jag
delaktig och sen s& maste jag folja den sa det ar ingen koncentration dar jag delaktig hela
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tiden. Sa det ar en valdigt speciell dvning, det ar valdigt sallan man bara har en sa kort in-
sats och da géller ju ..... timing
Christel Man &r bade konsument och producent

Efter ett par meningar hade vi redan tagit upp fem olika pedagogiska aspekter som évningen
omfattar: Koncentration, timing, visuell delaktighet, auditiv delaktighet, kort insats — konsu-
ment och producent. Andra begrepp som togs upp i samtalet var 6gonkontakt, taktil, koordi-
nation mellan rost och rorelse, plastik, talamod och rytm. Jag réknar att vi tog upp 25 olika
pedagogiska infallsvinklar under vart samtal.

Christel Koncentrationen har val &nda nagon central plats tycker jag.
Daniel Den é ju med alltid.
Christel Det handlar ju véldigt mycket om koncentration. Och det kan ju jag tycka ndr man ser dem

nu har att DET ar det vi behdver trana att halla koncentrationen péa det som hander. Att inte
bli uppspelta sa fort det hander nat som inte skulle hant.

Daniel Precis, koncentration men ocksa... tdlamod ... att man dven om det 4r nan som det blir
kortslutning for sa later man den fa gora innan alla borjar saga: Men du ska gora det, du ska
gora det....... detar ...... talamod

Maude Den innehaller ocksa en kansla for gruppen. Just det dar att man inte gor "hold down”

sjutton ganger.
Christina N4, da tappar man rytmen..........
Christel Det &r nan sorts helhetskansla man ar ute efter. Att kanna helhet ar lite som att...
Maude Kénna helhet € bra.

Vi diskuterade har nedan talamod och lugn samt att vara elever stalls infor manga val i Jiha-
dvningen.

Micke En del av dem vill bara bli av med den sa fort som mojligt.........

Daniel Jag tror det handlar om det som har med talamod och lugn att géra. Att man bevarar lugnet
och inte blir radd nar man far den. Men har tanks det s& mycket.

Asa Men det ar klart att det gor for de stalls infor sa otroooligt manga val och att vélja ar ju en
av deras storsta svarigheter.

Daniel Det ar det som jag tror de blir radda for, att nar de far den sa blir det ett svart val. Det ar
komplicerat.

Asa En del blir kanske radda, men sen tror jag ocksa att for manga ar det en lang process i hjar-

nan innan de har bestamt sig.........

Samtalet visar att lararteamet gruppdynamiskt fungerade bra samt hade en god insikt om olika
pedagogiska infallsvinklar i en 6vning. Trots detta arbetade vi inte medvetet och strukturerat
vidare med de olika aspekter som samtalet berérde. Jag ser detta som en konsekvens av att vi
inte la ner nagon tid och engagemang pa uppféljningsarbete av reflektionstillfallet.

4.3 Reflektion om reflektion

Tidigt pa varen gjorde jag enskilda intervjuer med mina kolleger. En del av intervjun fokuse-
rade pa begreppet reflektion. Har nedan kommer nagra exempel fran mitt samtal med min
kollega Asa. Jag ser att det finns manga berdringspunkter med de reflektionsteorier som bely-
ses i kapitel 2.
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Christel Vad har du for tankar om reflektion och pa vilket sétt tror du det kan forandra en larares satt
att arbeta?

Asa Detta satt ar helt nytt for mig och jag kan inte saga att jag hittat nagon arbetsform annu, sa
jag ar val fortfarande famlande. Men, det jag anda har tankar om, men inga belagg for, ar
att det ar haftigt for man synliggér mycket, bade for sig sjalv men aven for de andra larare
som kan ta del av det som jag har upplevt. Man synliggér ju ...... som nu ndr vi sitter och
pratar om en massa viktiga fragor och jag kom in lite p& mina visioner med undervisning (A
har talat om sin syn pa larande tidigare i intervjun). Men, skulle man videofilma en lektion
som jag har sa ar det mycket som inte skulle stimma 6verens med mina visioner. Att jag
anda inte gor sa som jag skulle vilja gora. Sant kan man ju fa upp dgonen for i reflektion
och det tycker jag ar spannande.

Christel Hur viktigt tror du det ar att man &r teoretiskt medveten om begreppet reflektion for att
kunna forandra sig sjalv? Tror du det betyder nagonting och i sé fall vad?
Asa Det ar ju en kombination av teori och praktik, men allting har ju sin utgangspunkt i det

praktiska arbetet och i den praktiska reflektionen. Det &r ju dar situationen uppstar och fra-
gestéllningarna bildas. Men utan att koppla det till ndgot annat sa blir det inte s& mycket
med det, kan jag kanna. Bara det att l&sa vad andra har kommit fram till nar de har reflekte-
rat och deras tankar om det: Vad &r reflektion? Bara nu nar jag sitter har sa tanker jag, vad
ar reflektion egentligen? Det har ju manga, manga aspekter. Man kan attackera det fran s
manga olika héll och det beror ju pd vad man har for syfte med det. Det tycker jag ar viktigt
att man klargor. Man kan ha olika syfte frdn dag till dag, men att man klargor det for sig.
Man kan ju dels ha ett Iangsiktigt perspektiv for att se, ja det som vi pratade om tidigare, att
kunna se en linje och vart man é pa vag och var man har varit Och sen har man ju ocksa det
har med att synliggéra mitt undervisningssatt och, vad sager jag? Vad uttrycker jag? Med
min kropp och med mitt tal. Och sen s& klart far man syn pd mycket om eleverna, alltsa
kunskap om dem som personer blir ocksa mycket tydligare.

Asa tar upp att vi genom reflektion synliggor var praktik bade for oss sjalva och andra (se
kap. 2.2). Hon menar ocksa att reflektion kan ha olika syften och att det ar viktigt att klargora
dessa. Hon staller fragan vad reflektion egentligen ar och menar att det finns manga aspekter
som kan attackeras fran manga olika hall. Detta behov av att belysa olika teoretiska aspekter
pa begreppet reflektion har under vara reflektionssamtal uppstatt aven for mig sjalv. Jag anser
att dessa aspekter kan vara en hjélp att forstd vad det & som verkligen hander i de gemen-
samma samtalen.

Christel Tycker du att vi har en gemensam héllning till vart arbete har pa Kulturcentrum skéane?
Asa Ja, det tycker jag. Vi har en gemensam grundsyn men har véldigt olika bakgrunder som far-
gar av sig pa hur vi jobbar och hur vi tanker om hur vi jobbar.

Christel Pa vilket sétt tycker du vi har en gemensam grundsyn?

Asa Vi har ju pratat ganska mycket om hur vi ser pa eleverna och vad vi har for forhallningssétt
till dem. Det &r ju en diskussion som aldrig tar slut, eller som vi kommer att fastldgga, men
i och med att vi har de har diskussionerna far vi en gemensam hallning.

Christel Ké&nner du att du &r med och préglar den grundsynen?

Asa Ja absolut. Jag ar mycket delaktig. | och med att det & en grundsyn som ar i standig for-
vandling. Jag tror det ar bra att uttala saker och ting.
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Asa reflekterar ver att hon kanner sig delaktig i processen att pragla verksamhetens grundsyn
vilken hon menar &r i standig férvandling. Detta stammer vél 6verens med ett kostruktionis-
tiskt forhallningssatt till verksamheten (se kap. 2.1). Hon tar ocksa upp att vi pratar mycket
om hur vi ser pa vara elever och vad vi har for forhallningssatt till dem. 1 och med dessa
diskussioner menar Asa att vi trots olika bakgrunder far en gemensam hélining till vart arbete.

Christel Vad ser du kan vara fallgroparna med reflektion?

Asa Det far inte bli 6veranalys. Man far se till sd klart, (jag tror ju inte det ar nan risk har) att
man inte forlorar att géra saker spontant och sen se vad som hénder. Att man inte begransar
sig sjalv for att man borjat analysera.. varfor gjorde jag sa? varfor sa jag sa? hur ser jag ut
idag? Jag tror ocksa att det ar viktigt att i uppféljningsprocessen inte stanna upp vid att dis-
kutera fall och personer utan forsoka ta det till nasta steg . Att man tar steget "bakat”. Vi ar
sd insyltade och sd kanslomassigt engagerade i de har manniskorna sa det &r latt att hamna
i- A, hur ska vi géra? Man fér kanske vara lite si dar "kall”. Det kanske ar ndgon speciell
teknik man maste 6va upp. Man kanske ska lasa lite bocker om hur man for ett sadant sam-
tal dar man tar steget ut frn detta och tittar pa det med lite andra 6gon och s& for man en
diskussion pa ett annat plan helt enkelt. For att sedan kunna dyka ner i helheten igen. Det
&r 1att att forlora sig i det kdnslomaéssiga.

Jag ser att Asa i sitt resonemang har ovan soker efter fenomenologiska och hermeneutiska
"tekniker” (se kap. 2.6). Asa menar att det ar viktigt att inte stanna upp vid att diskutera fall
och personer utan forsoka ta det till nasta steg. Att ta steget bakat. Detta stammer vél dverens
med fenomenologisk ansats som &r ett forsok till direktbeskrivning av upplevelsen utan han-
syn tagen till upplevelsens ursprung eller orsak (Kvale, 1997). Hon soker ocksa efter vagar att
kunna "bortse” fran det kansloméassiga engagemanget i diskussionen vilket kan géras genom
fenomenologisk reduktion, dar man satter i detta fallet det k&nslomassiga engagemanget inom
parentes (epoke) for att komma fram till en forutséattningslos beskrivning. Detta innebdr inte
en franvaro av kansloengagemanget utan snarare en kritisk analys av det. Vidare beskriver
Asa att hon vill lasa bécker om hur man for sédana samtal. Hon vill kunna féra diskussioner
pa ett plan dar man tagit steget ut fran fall och personer och det kansloméassiga engagemanget.
Detta for att sedan dyka ner i, som hon séger, "helheten” igen. En sadan pendling mellan del
och helhet har likheter med hermeneutisk ansats dar man enligt Kvale (1997) provar deltolk-
ningar mot meningen hos foreteelsen som helhet.

Asa visar pa ett behov av att koppla teorier kring begreppet reflektion som gér att anvéanda sig
av i det gemensamma praktiska reflektionsarbetet. For att fa en sddan gemensam plattform dar
varje larare intar en forskande attityd kravs det att man avsatter tid for l&sning av litteratur och
kunskapsinsamling av annat slag.
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KAPITEL 5

Diskussion och vidare forskningsfraga.

| detta kapitel diskuterar jag de aspekter av reflektion som resultaten av denna studie visat
vara sarskilt viktiga for vart reflektionsarbete. Med denna diskussion som grund beskriver jag
slutligen inriktningen pa min kommande magisteruppsats.

5.1 Diskussion

Vi har under aret haft manga bra och kreativa samtal med en val fungerande gruppdynamik.
Med hjélp av vara diskussioner for att hitta gemensamma férhallningssatt till vara elever och
till var undervisning har lararteamets sammanhallning och gemenskap vuxit sig stark. Det har
ocksa funnits en stark vilja och lust bland mina kolleger att undersoka pa vilka satt reflektion
kan anvandas som redskap i var verksamhet. De flesta aspekterna av reflektion som belysts i
teorikapitlet har representerats i samtalen, fastan vi diskuterat forutsattningslost och utan
storre vetskap om dessa teorier. Jag anser att vi under aret verkligen kéant in oss i rollen som
reflekterande larare och att vi nu & mogna att ta fler utvecklande steg.

For oss har det varit viktigt att fa experimentera och agera interaktivt bade i var undervisning
och i det reflektiva samtalet. Ta risker. Schon (ref. av Molander 1996)) anvénder begreppet
experiment i vid mening och menar préva sig fram pa olika satt. Da far ocksa lararen en fors-
kande attityd. Har nedan redovisas nagra aspekter som synliggjorts i denna studie och som
med hjalp av tid och engagemang kan utveckla reflektionsarbetet ytterliggare.

Vikten av teoretisk kunskap

I min roll som handledare och forskare har jag genom litteratur och analys av vara samtal fatt
mer distans till mig sjalv nar jag som larare reflekterar. Detta gor att jag har lattare att se
olika asikter som kan visa sig i vara diskussioner som resonemang (se kap. 2.4) vilket innebéar
att jag inte behover forsvara och halla fast vid min asikt. Vara samtal har snarare stimulerat
mig att prova nya infallsvinklar i min undervisning och mer medvetet sjalvreflektera bade i
och efter undervisningen. Bade den empiriska studien och litteraturstudierna har gett mig
insikt om hur viktig observatorens roll & for om reflektionsarbetet ska uppfattas stimulerande
eller hAmmande. Min intention som handledare &r att alla i lararteamet nu ska ta del av de
teoretiska aspekter pa reflektion som jag menar kan vara relevanta for vara samtal. Genom att
gora sig medveten om till exempel de faser (se kap. 2.4) som enligt Dewey (1933) k&nneteck-
nar det reflekterande tankandet, tror jag att man kan trana upp en professionell hallning till
reflektionsarbetet.

| intervjun med Asa framgér det tydligt att hon séker efter gemensam teoretisk kunskap om
begreppet reflektion vilket jag kdnner igen mig i. FOr att inte hamna i att bara diskutera fall
och personer utan "ta steget ut och se med andra égon” och fora en diskussion pa ett annat
plan for att sedan “dyka ner i helheten igen”, vill hon att vi ska ta del av litteratur dar vi kan
lara oss en sadan samtalsteknik. Om vi i vara samtal anvander fenomenologisk och hermeneu-
tisk ansats pa ett medvetet satt ser jag att det kan vara en otroligt stor hjalp i ett sadant reflek-
tionsarbete. | vara reflektioner pendlar vi standigt mellan detalj och helhet. Nar det galler vara
elever &r det extra viktigt att kunna satta aspekter inom parentes. Det ar latt att fokus ligger pa
deras funktionshinder och dess svarigheter vilket gor att dessa kan forefalla bli odverstigliga
hinder. Satter man funktionshindret inom parentes nar man till exempel diskuterar ett meto-
diskt problem ar mojligheten storre att finna essensen i foreteelsen som man diskuterar.
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Vikten av efterarbete

Né&r vi diskuterade 6vningen “Jiha” tillsammans uppfattade jag att vi hade ett mycket bra
samtal dar gruppdynamiken fungerade bra och dar manga pedagogiska aspekter diskuterades.
Déaremot gjordes inget efterarbete vilket innebar att vi inte utnyttjade reflektionsarbetet fullt
ut. Det ar viktigt att reflektera 6ver reflektionen sa att man far mojlighet att “fanga upp” det
som har sagts, samt strukturera detta i form av metodbeskrivningar och pedagogiska forhall-
ningssatt.

Vikten av observatorens roll

Nar Daniel hade blivit observerad skrev han efterat i sitt brev (s. 26) att det kravs 100% érlig-
het i det paféljande reflektionssamtalet. Jag vill betona vikten av att alla som deltar i samtal
dar nagon blivit observerad ocksa forsoker se och relatera till sig sjalv och sitt eget satt att
vara. Arlighet ar s& mycket mer an att bara saga vad man tycker om andras beteende.

Né&r vi som l&rare observerar varandras undervisning anser jag att observatdren har ett stort
ansvar dar skicklighetsaspekten (kap. 2.5) ar av betydelse for hur utvecklande den efterféljan-
de reflektionen kan bli. Det &r viktigt att observatéren reflekterar dver vilka egenskaper hon
lagger marke till nar hon observerar och vilka kriterier hon anvander nar hon goér en bedém-
ning. Hon bor ocksa reflektera dver det tillvagagangssatt hon anvéander sig av under observa-
tionen. Det ar av vikt att observatoren sjalv ocksa ser sig som delaktig i en larandeprocess och
att samtalet ar av sokratisk karaktdr. Om observatoren inte ar medveten om dessa aspekter
riskerar diskussionen att bli oreflekterad, alltfor subjektiv och endast utifran observatorens
eget satt att se pa undervisning.

Reflektion i grupp &ar en "allvarsam och farlig lek” (Lenz-Taguchi, 2000) som kréver att alla
ar beredda pa forandring. Jag hyser stor respekt for Daniel som sa 6dmjukt och modigt bjod
pa detta tillfalle som beskrivits i resultatdelen (s. 25).

Vikten av sjalvreflektion

Na&r vi nu gar in i nasta fas av vart arbete ar min tanke att vi mer strukturerat ska anvanda oss
av sjalvreflektion. Detta kan fungera som ett redskap for att trana upp var skicklighet som
observatorer, men ocksa for att mer medvetet reflektera i och dver var egen undervisning.
Genom att filma och observera varandras undervisning, kan vi i efterhand diskutera varje
larares reflection-in-action. Jag har vid ett par av mina undervisningstillfallen i efterhand
forsokt skriva ner vad jag ténkte under tiden jag undervisade. Det & mycket intressant att
forsoka aterge sina egna tankar nar det uppstar ett “problem”. Till exempel nar en elev inte
forstar hur han ska spela pa marimban. Det ar dessa tankar som i situationen hjalper mig
vidare att prova olika metoder med den har eleven. De nerskrivna tankarna har jag sedan
exponerat for mina kolleger och gemensamt diskuterat. Detta satt att synliggdra och dela med
sig av dessa tankar tror jag kan vara en hjalp att trana upp formagan till reflection-in-action.

Min intention &r att vi ska kunna diskutera sadana sjalvreflektioner tillsammans och att vi mer
kontinuerligt borjar anvanda oss av skrivandet som verktyg. Odman (1995) menar att skrivan-
det innebdr flera utmaningar. En av dem ar att tankar och férestéliningar om det fenomen man
studerar maste transformeras till text. Detta tvingar forfattaren att reflektera éver fenomenet
pa ett mycket medvetet satt vilket ofta frammanar forstaelse. Vidare menar han att texten blir
en utmaning eftersom den befinner sig utanfor forfattaren samtidigt som den ar ndgot som
forfattaren sjalv skapat. Jag tror att skrivandet kan vara till stor hjalp for att fa syn pa sig sjalv.
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5.2 Slutsats och vidare forskningsfraga

Det krdvs ett stort engagemang, hart arbete och vilja till forandring fran var och en som deltar
I ett utvecklande reflektionsarbete. Det kravs tid! Tid till reflektionssamtal, tid till 1asning av
litteratur, tid till efterarbete i form av analys av reflektionssamtalen, tid till att skriva och
formulera sig. Det kraver ocksa att man later reflektionsarbetet ta tid innan det visar resultat.
For det tar tid, langt mer &n vad jag var medveten om nar jag planerade reflektionsarbetet!
Bjurwill (1998) belyser problemet éver frustrationen om man forvéntar sig att reflekterande
praktik ska resultera i pedagogiska snilleblixtar (aha-upplevelser). Han menar att reflektion ar
en pedagogisk process vars resultat inte visar sig forran langre fram. Jag konstaterar dock att
det redan i denna inkanningsprocess skett manga forandringar bade i enskilda undervisnings-
sammanhang, lararteamets forhallningssétt till reflektion och i forhallningssétt till elever och
undervisning. Detta gor att jag med tillforsikt ser fram emot att utveckla reflektionsarbetet
ytterliggare.

Nar jag fragade en av mina kolleger om hon ansag att reflektionssamtalen rent generellt pa-
verkade undervisningen pd Kulturcentrum Skane svarade hon att man inte kan saga det annu.
Hon ville dock poangtera att hon hade pa kann att den paverkas. Jag instammer i detta och vill
nu folja lararkollegiet annu ett ar for att se om det ar mojligt att pavisa langsiktiga, generella
forandringar i undervisningen. | detta kommande arbete vill jag lagga fokus pa vad vi inne-
hallsmassigt kommer fram till nar vi diskuterar metodiska och pedagogiska problem-
stallningar.
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