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Abstract

The aim of this study is to explore how teaching can be described by the use
of experiential learning theory, focusing on the conditions for students’
reflection. The questions are: How can experiential learning theory and
theory about reflection be adapted for analysis and description of teaching?
How can a concrete teaching practice be analyzed and described by the use of
such theory? What conditions for different levels of reflection do different
ways of teaching create? In this observational study, the researcher has
followed police students at Umed University during their first semester of
study. Lessons were documented using field notes and video camera. The
teachers were interviewed about their views on teaching, and a group of
students were interviewed about how they perceived the teaching. Based on
Kolb’s experiential learning model (Kolb 1984), a new model for analyzing
and describing teaching, named MABU, was developed and used as an
analytical tool. MABU describes teaching by identifying and naming four
new types of teaching, each of which is a combination of a type of content
and a way of processing it: Formulation, Discussion, Application and
Exercise. The main tendency is that teaching predominantly consisted of
Formulation and Discussion, with an emphasis on theoretical content,
processed through verbal activities such as group discussions. However, the
studied teaching also included practical content and activities. Instances of
student reflection were graded using Moon’s model for grading reflection
(Moon 2004:214ff). The results show that in most cases, concrete content is
processed through organized reflective activities such as discussions, while
theoretical content is frequently presented without any subsequent
processing activities. In 20 % of the observed lessons, articulated student
reflection on deeper levels took place. The teaching during these lessons was
subject to further analysis, focusing on four aspects: the presence of
interactive activities and a “problem” to stimulate reflection (cf. Dewey
1998/1933); how students’ previous experiences are treated, and whether
lesson content is related to the students, their experiences and future,
thereby facilitating the creation of what Dewey calls “interest” (Dewey
1975/1913); how emotions are evoked, used and dealt with; and teacher
performance, in terms of communicative techniques and how the teacher
gives a sense of “personhood” (Brookfield 2006:71). The results show that
content is consistently related to the students, their views, values and future
profession. However, although the teachers stress the importance of students
reflecting critically on previous experiences, these were seldom addressed
during the lessons. Based on detailed analysis and rich description of
teaching, the study suggests a number of teacher actions and behaviors that
stimulate and deepen student reflection, and others that seem to inhibit
reflective activity. Keywords: teaching, reflection, experiential learning.
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Kapitel 1 - Introduktion, syfte och
fragestallningar samt tidigare forskning

Undervisning och larande ar olika saker, men de &ar ocksd intimt
sammanbundna. Lirarens undervisning skapar forutsiattningarna for
studentens liarande, samtidigt som studentens erfarenheter och sitt att lara
utgor de forutsiattningar som lararen har att forhalla sig till. I centrum for
foreliggande avhandling star ldrarens del i denna komplexa helhet:
undervisningens utformning och genomférande. Kunskapsobjektet ar hur
undervisningens utformning och genomforande skapar forutsiattningar for
studenters reflektion. Studieobjektet dr observerad undervisning under
forsta terminen av Polisutbildningen vid Umed universitet!, vilken
analyseras och beskrivs med hjilp av teori om erfarenhetslirande och en ny
modell (MABU) som utvecklats under analysarbetet.2

I detta kapitel ger jag forst en bakgrund till studien, varpa jag presenterar
studiens syfte och fragestillningar. Darefter redogoér jag for tidigare
forskning med relevans for avhandlingsprojektet. Kapitlet avslutas med en
beskrivning av avhandlingens disposition.

1.1 Introduktion

Bakgrund

Som dramapedagog, lirare och lidrarutbildare har jag under ménga &r
intresserat mig for undervisningens teori och praktik, i synnerhet
metodikens omrade. Mitt intresse géller sirskilt den typ av metodik som
anviands for sd kallat “upplevelsebaserat” eller “aktivt” larande, sdsom
drama, rollspel och simuleringar.3 Niar jag 2007 sokte till
forskarutbildningen 13g det darfor ndra till hands att inrikta mitt
avhandlingsprojekt mot sdidan metodik.

Min ursprungliga idé var att undersoka vilka liranderesultat som kunde
uppnés genom anvindning av si kallade "levande simuleringar” (Hansson
2004) som undervisningsmetod. Min avsikt var att undersoka detta utifran
teori om sa kallat “erfarenhetslirande”. Teori om erfarenhetslirande utgar
som regel frdn att allt larande i ndgon mén sker i relation till individens
erfarenheter, och att ett effektivt liarande inbegriper nagon form av
reflektion. Man reflekterar dels kring erfarenheter eller upplevelser, dels

1 Se avsnittet "Val av studieobjekt” i kapitel 3 for ett utforligare resonemang kring avgrénsningen.

2 Se kapitel 2.

3 Simuleringar paminner om rollspel, men skiljer sig frin vanliga sédana bl.a. genom att deltagarna ska utfora
en rollfunktion istéllet for att gestalta en fiktiv karaktér. Ken Jones definierar en simulering som ”a non-
taught event in which the participants have sufficient information to enable them to behave with professional
intent according to their roles” (Jones 1989:12). For en utforligare beskrivning, se t.ex. Jones (1989, 1997) och
Hansson (2004).



utifran tidigare erfarenheter som paverkar hur de nya upplevelserna tolkas
(se t.ex. Dewey 1933; Kolb 1984; Boud, David & Cohen 1993; Moon 2004).
Den framsta inspirationen kom for min del frin den amerikanske
organisationspsykologen David A. Kolbs bok Experiential learning (1984),
ett av de oftast refererade arbetena inom filtet.

I arbetet med att inrikta studien kom jag att intressera mig for en
avgransad del av simuleringsmetodiken, nidmligen den sa kallade
uppfoljningsfasen eller “debriefingen”, d& deltagarna reflekterar kring
ovningen genom att sétta ord pa sina upplevelser och formulera lirdomar
utifran dem. Efter att sjdlv ha lett simuleringar, och &ven iakttagit kollegor
och lararstudenter gora detsamma, uppfattar jag denna bearbetande fas som
inte bara central for lirandet utan dven den som &r svérast att genomfora.
Jag undrade darfor hur liararen biast kunde utforma och genomféra
uppfoljningen si att den resulterade i ett 6nskat larande.

I och med denna fraga vicktes intresset for hur bearbetande reflektion
kan utformas och genomféras i olika typer av undervisning. Intresset for
reflektion ledde mig till John Deweys teorier om reflektion och larande, men
dven till senare forfattare som har behandlat reflektion och dess
forutsattningar inom undervisning och erfarenhetslarande, till exempel
David Boud, Jennifer A. Moon och Stephen Brookfield.
Avhandlingsprojektet kom pa detta sitt att successivt rora sig fran en
specifik metodik, till en undersékning av hur reflektion kan iscensittas
genom undervisning.

Avhandlingsprojektet och mitt tidvis parallella arbete som lararutbildare
innebar att jag bade som ldrare och forskare var intresserad av att finna
litteratur med konkreta beskrivningar av metodik for att skapa reflektion.
Mycket av den litteratur om erfarenhetslirande och reflektion som jag funnit
ror sig dock till storsta del pa ett teoretiskt plan. Forfattarna diskuterar
forutsattningar for reflektion eller tinkbara effekter av undervisning, men
refererar huvudsakligen till andra teoretiska texter. Litteraturens pastaenden
om reflektionens natur, eller sirskilda undervisningsmetoders for- och
nackdelar, saknar darfor ofta stod i redovisad empiri. Mer konkreta ar de
olika metodiska handbo6cker som beskriver 6vningar och tekniker med syftet
att stimulera och viigleda reflektion. Aven denna litteratur saknar som regel
referenser till empiriska undersékningar som stodjer metodtipsen; implicit
har innehéllet stod av forfattarens egen erfarenhet av undervisning. Vidare
finns atskilliga vetenskapliga artiklar som behandlar olika projekt med
metodik for att stimulera reflektion. Dessa texter innehéller visserligen
ibland detaljerade beskrivningar av hur en sirskild metodik har utformats
och genomforts i en empirisk undersokning. De behandlar dock vanligen ett
mindre antal sarskilt utformade sessioner, som helt och héllet dgnats it den
studerade metodiken (se forskningsoversikten i kapitel 2). Studierna har ofta
en sorts kvasiexperimentell utformning, som syftar till att undersoka den



siarskilda metodikens effekter; i resultatredovisningarna ar det vanligtvis
framst studenternas reflekterande aktivitet som undersoks, snarare an
lararnas goranden under processen.

Foreliggande avhandlingsprojektet har i grund och botten drivits av en
undran om hur man kan undervisa s& att man skapar de bésta
forutsattningarna for reflektion och erfarenhetsliarande. Jag har inte funnit
négon tidigare studie som undersoker detta i konkret undervisning som inte
utformats specifikt for att testa ndgon enskild metodik. Min bakgrund som
larare och ldrarutbildare gor att jag har en klar nyttoambition med
forskningen — nyttan av kunskap om hur man kan gi tillviaga i utformning
och genomférande av undervisning, och nyttan av ett sprak for att uttrycka
denna kunskap. Denna avhandling ar mitt bidrag till att mojliggora for
pedagoger att bendmna, tala om, och didrmed béattre forsta sin egen och
andras undervisning — och i férlingningen skapa dnnu bittre undervisning.

Reflektion och lidrande

Vikten av att utbildning inkluderar reflektion kring erfarenheter betonas av
John Dewey i flera verk (t.ex. Dewey 1998/1933, 1980/1934). Enligt Dewey
ar det genom reflektion som individen ger sina erfarenheter mening och gor
kunskap till sin egen genom att integrera den med sina tidigare erfarenheter.
Jennifer A. Moon (1999, 2004) menar att sddan reflektion ar kopplad till
“djupt” larande, till skillnad fran ett ytligt memorerande av fakta (Moon
2004:84). Aven om begreppet reflektion har getts skiftande innebérd (Moon
1999, 2004; Gursansky, Quinn & Le Sueur 2010:779; van Woerkom
2010:340; Quinton & Smallbone 2010:126), har reflektion kommit att ses
som ett avgorande element i individers och organisationers larandeprocesser
(van Woerkom 2010:339) och reflekterande ldrande har pa manga hall
etablerats som central pedagogik inom professionellt utvecklingsarbete och
vuxenutbildning (Warhurst 2008:176). Ronald Barnett menar att hogre
utbildning fortjanar beteckningen “"hogre” just for att det lairande som sker
ligger pa en hogre nivd dn ren faktainlarning, vilket kraver att studenterna
engageras i reflektion (Barnett 1990:149ff). Mot bakgrund av detta finner jag
det intressant att ndrmare undersoka vilka forutsattningar for reflektion som
skapas genom undervisning.

Forutsattningar for reflektion

Ett grundlaggande antagande for studien, som beskrivs narmare i kapitel 2,
ar att undervisning aldrig kan garantera det lirande den ar avsedd att skapa.
Som Hiebert (2003) skriver kan lararen genom sin undervisning endast ge
mojligheter till larande, genom att ta hiansyn till aktiviteternas art och syfte,
studenternas forkunskaper och andra faktorer. Studenter lar sig alltsd inte
nodvandigtvis det som lararen avsett, men vil det som undervisningen ger
dem forutsittningar att ldra sig; Hiebert exemplifierar med att en



matematikundervisning pa alltfér avancerad nivd inte leder till att
studenterna lir sig matematik, men daremot att de lir sig sitta tysta och
lyssna pa saker de inte forstir. Aven McAlpine et. al. patalar betydelsen av
lararens handlingar for studenternas reflektion och larande:

Teaching actions are the link between reflection and student learning because they are
the enactment of the reflection process as well as what is experienced by students.
(McAlpine, Weston, Berthiaume & Fairbank-Roch 2004)

Brockbank & McGill understryker att lararen far en annan roll 4n att vara
kunskapsformedlare nar det kommer till att skapa reflektion, och menar i
likhet med Hiebert att undervisningen handlar om att skapa forutsiattningar
for larandet:

The teacher, as facilitator, takes responsibility for creating the conditions conducive to
critical reflective dialogue until student learners are familiar with the process.
(Brockbank & McGill 1998:5)

Med utgdngspunkt i detta undersoks i foreliggande studie vilka
forutsattningar som undervisningens utformning och genomférande ger for
en sarskild typ av ldrande, namligen det som sker genom reflektion.4

Larandeteori och undervisning

De teorier som studien utgar ifrén &ar i forsta hand teorier om larande och
reflektion. I borjan av analysarbetet var min avsikt att beskriva
undervisningen med hjilp av dessa larandeteorier. Emellertid visade det sig
under analysarbetet att lirandeteoriernas terminologi inte utan vidare later
sig anviandas for beskrivning av undervisning. David A. Kolbs (1984)
larandemodell och terminologi kring larstilar skapade teoretiska, praktiska
och dven kommunikativa problem, vilket jag utforligt diskuterar i avsnitt 2.2.
Min studie kriavde en terminologi som &dr grundad i de valda
larandeteorierna och samtidigt anpassad fér undervisning. Detta bryderi
resulterade sd sméiningom i utvecklingen av en modell fér analys och
beskrivning av undervisning, kallad MABU, som kom att ligga till grund for
den Overgripande analysen av undervisningen. Modellen beskrivs narmare i
avsnitt 2.3.

Studien undersoker séledes undervisning. Eftersom den teoretiska
grunden dock utgors av teorier om larande, bor det understrykas att studien
inte undersoker lirande, till exempel om studenternas reflektion faktiskt
paverkas av en viss undervisning. En studie som mater studenters reflektion
fore och efter undervisning skulle av praktiska skidl behova begriansas till
nagon enskild metodik eller 6vning, men framforallt skulle den flytta fokus

4 Begreppet reflektion behandlas utforligt i kapitel 2.



fran lararens agerande till studenternas larande. I denna studie undersoks
darfor, utifran teori om erfarenhetslarande, vilka forutsattningar for
studenters reflektion som undervisningen kan antas skapa.

1.2 Syfte och fragestillningar

Studiens 6vergripande syfte ar att undersoka hur undervisning kan beskrivas
och forstas utifran teori om erfarenhetslarande. Av sirskilt intresse ar vilka
olika forutsittningar for reflektion som utformning och genomférande av
undervisning ger. Vidare undersoks i studien aspekter som paverkar eller
paverkas av reflektion. Analysen utgér fran ett urval teorier om
erfarenhetslarande och reflektion. Eftersom dessa teorier beskriver larande,
kravs en bearbetning av teorierna for att de ska kunna tillimpas for analys av
undervisning. Undersokningen avser att besvara tre fragestillningar:

1. Hur kan teorier om erfarenhetsliarande och reflektion utgora grund
for analys och beskrivning av undervisning?

2. Hur kan en konkret undervisningspraktik analyseras och beskrivas
utifrén en sddan grund?

3. Vilka forutsittningar ger olika utformning och genomféranden av
undervisning for olika nivaer av reflektion?

1.3 Tidigare forskning

I denna avhandling ar det undervisning som fenomen snarare dn kontexten
polisutbildning som ar i fokus (se avsnitt 3.1). Forskningsfiltet avgrinsas
darfor till studier som ror reflektion i undervisning i hogre utbildning och
undervisningsmetodik relaterad till denna.

Eftersom kunskapsobjektet ar hur undervisningens utformning och
genomforande skapar forutsdttningar for reflektion, fokuserar denna
avhandling framst lararens agerande. Studier kring studenters larande blir
diarmed sekundira. Det dr dock ofta svart att dra en skarp grins mellan
larande och undervisning, och ménga studier behandlar bada delarna, om 4dn
med olika tonvikt. Darfor refererar jag i foljande oversikt dven forskning
kring studenters och yrkesminniskors reflekterande verksamhet i olika
utbildningsrelaterade situationer.

I min studie har jag detaljstuderat lararnas undervisningsmetoder,
tekniker och upptridanden, samt andra aspekter pad mikronivd med
betydelse for reflektion. Givet detta fokus har jag i foljande
forskningséversikt sarskilt noterat om och i s fall hur litteraturen behandlar
metodisk-tekniska aspekter av undervisningen.



Centrala verk om erfarenhetslirande och reflektion

Som Moon (1999:11) observerar relaterar det mesta av litteraturen kring
reflektion i undervisning och ldarande till ndgon av forfattarna John Dewey,
Jirgen Habermas, David A. Kolb och Donald Schon. Inom filtet
erfarenhetslarande refereras dessutom ofta till publikationer av David Boud.
En stor del av dessa forfattares inflytelserika arbeten utgors av teoretiska
pedagogiska och filosofiska diskussioner snarare dn av empiriska studier. I
den fortsatta framstallningen kommer jag att kortfattat redogora for nigra
arbeten som ar av sidrskilt intresse for denna studie. En utforligare
redogorelse for teorierna ges i kapitel 2.

Den amerikanske filosofen och pedagogen John Dewey star for en enorm
produktion av texter och det vore narmast omojligt att har redogora for alla
som pad ndgot sitt behandlar erfarenhet, reflektion och undervisning.
Viktigast i detta sammanhang ar dock utan tvekan verket How we think,
som utkommit i tvd versioner — originalet frdn 1910 och den reviderade
utgdvan fran 1933 med undertiteln A restatement of the relation of reflective
thinking to the educative process. 1 dessa texter presenterar Dewey sin
definition av reflektion, som aterspeglas i éatskilliga senare forfattares
definitioner eller anviandningar av begreppet. I boken Experience and
education (Dewey 1997/1938)5 beskriver Dewey mer specifikt reflektionens
och erfarenheternas betydelse i skolundervisning. Direkt relaterat till
reflektion ar ocksd Deweys resonemang kring “intresse”, vilket presenteras i
boken Interest and effort in education (Dewey 1975/1913).

David A. Kolbs bok Experiential learning fran 1984 &r formodligen en av
de oftast citerade texterna om erfarenhetslarande. I boken presenterar Kolb
sin erfarenhetsliarandeteori (ELT) som utgér frdn en syntes av teorier om
larande hiamtade fran frimst John Dewey, Jean Piaget och Kurt Lewin. I
boken presenteras ocksa den grafiska modell av erfarenhetsldrande som ofta
fatt representera teorin. Modellen finns atergiven i en stor del av litteraturen
inom filtet, i former som ar mer eller mindre trogna originalet.

Donald Schons bocker om den reflekterande praktikern, The reflective
practicioner (Schon 1983/2003) och Educating the reflective practicioner
(Schon 1987) har haft stort inflytande pa bade utbildning och yrkespraktik
inom skilda omraden, inte minst inom utbildnings- och vardyrken. Enligt
Erlandson (2006:9) har Schons texter forandrat reflektionsfiltet till att
alltmer handla om “reflektion som en nyckelkomponent i en praktikens
epistemologi”.

David Boud star som forfattare till och redaktor for flera artikelsamlingar
om erfarenhetsliarande (t.ex. Boud, Keogh & Walker 1985; Boud, Cohen &

5 Flera av de tongivande texterna som ndmns i denna Gversikt och senare i avhandlingen har utgivits i flera
upplagor. For att lasaren ska fa en uppfattning om i vilken tidsordning de olika verken har tillkommit anger
jag i referenserna béde utgivningsar for originalupplagan och for den utgéva jag anvént i de fall da jag inte
haft tillgang till originalet.



Walker 1993; Boud & Miller 1996), som ofta refereras till av andra forfattare.
I exempelvis Using experience for learning (Boud, Cohen & Walker 1993)
presenteras  forslag till avgrinsningar och  beskrivningar av
erfarenhetslarande, som till stor del 6verensstimmer med Kolbs ELT.

Jennifer A. Moons bidrag till filtet inkluderar bland annat
sammanstallningar av forskning och teoretiska diskussioner kring reflektion
och erfarenhetslidrande, i till exempel Reflection in learning & professional
development (Moon 1999) och A handbook of reflective and experiential
learning (Moon 2004). Hon har ocks& behandlat kritiskt tdnkande i teori
och praktik (Moon 2008).

Forskning om reflektion

I den internationella forskningen syns stor variation i hur begreppet
“reflektion” definieras och anvinds, och av de texter som anger “reflektion”
som amnesord, eller har titlar som innehéller ordet, har bara en brakdel att
gora med undervisning och lirande. Min s6kning i databasen Academic
Search Elite efter artiklar med “reflection” eller "reflective” i titeln eller som
angivet dmnesord resulterade i tusentals traffar. Tillagg av sokordet
“education” och/eller “teaching” reducerade antalet traffar till under
hundratalet. Bland dessa fanns fortfarande texter med relativt 1ag relevans
for denna studie.® De artiklar som &terstod efter en bortgallring av
irrelevanta titlar kan med nagra fi undantag sdgas behandla tre typer av
innehall, vilka jag hir bendmner som reflektionsteori, reflektionsmetodik
och professionell reflektion.

Artiklar om reflektionsteori innehdller teoretiska resonemang kring
reflektion, begreppets definition och reflektionens funktion i hogre
utbildning. I denna forskningséversikt har jag begransat urvalet till artiklar
som pa nagot sitt har relevans for undervisning.

Artiklar om reflektionsmetodik redovisar studier av
undervisningsmetoder och aktiviteter som ska leda till reflektion. Eftersom
dessa artiklar har hogst relevans for min studie dgnas de storst del av
utrymmet i denna forskningséversikt. Flera av dessa artiklar beskriver i
varierande grad &ven mitningar och Kklassificeringar av studenters
reflektioner, och metoder for detta. Det ar vanligt att sddana texter beror
béde en undervisningsmetod och det larande som f6ljer av denna, men dgnar
det mesta av utrymmet &t lidranderesultatet. Den svenska publicerade
forskningen kring reflektion relaterad till undervisning och larande bestar
till storsta del av undersokningar av specifika projekt, i vilka ndgon sarskild

6 Jag redovisar hir resultaten av sokningar genomforda i maj 2011. Av planerings- och tidsskal har inga
omfattande sGkningar gjorts efter detta tillfdlle. En s6kning med de viktigaste sékorden i april 2012 gav inget
vasentligt annorlunda resultat. Enstaka senare publicerade texter har tillkommit nir jag funnit dem via
referenser i andra texter.



metodik for reflektion har anvidnts och utvarderats.” Eftersom denna
avhandling underséker undervisning snarare adn ldrande har jag
koncentrerat redovisningen av metodikartiklarnas innehall till det som ror
undervisningsmetodik.

Artiklar om professionell reflektion behandlar olika typer av reflekterande
aktiviteter hos yrkesverksamma minniskor. Aven dessa artiklar behandlar
till stor del ndgon form av metodik for reflektion. Jag redovisar dem dock
som en sirskild grupp av studier eftersom de inte behandlar undervisning
inom formell utbildning.

Denna Klassificering av artiklarna innebar givetvis ett visst métt av
forenkling; atskilliga artiklar presenterar teoretiska resonemang i anslutning
till metodbeskrivningar, och det finns klara likheter mellan en ldrares
undervisning av studenter och en projektledares vigledning av
yrkesméanniskor. Avsikten med klassificeringen av innehallet dr att ge en
uppfattning om huvudlinjerna i den publicerade forskningen om reflektion
och olika former f6r undervisning och larande.

Reflektionsteori

Emsheimer skriver i Den svarfangade reflektionen att ordet reflektion under
1990-talet blev ett modeord som sedan tappat alltmer i betydelse
(Emsheimer, Hansson & Koppfeldt 2005:35). Detta bekriftas till viss del av
mina sOkningar i databaser efter vetenskaplig litteratur med titlar som
innehéaller orden “reflektion”, “reflektera” eller “reflekterande” (eller deras
engelska motsvarigheter). Bland de ménga traffarna finns en stor andel
texter i vilka "reflektion” anvidnds i en sd allmén betydelse att det kunde
ersiattas med “diskutera”, “fundera” eller helt enkelt "tanka”. I flera fall
innehaller titeln ordet "reflektion” vilket signalerar att reflekterande aktivitet
ar central i studien, men begreppets innebérd diskuteras eller beskrivs inte i
texterna utan verkar tas for given. Ofverstrom behandlar hur dramalirare
uppfattar och anvidnder drama som metod, i avhandlingen med titeln
Upplevelse, inlevelse och reflektion — drama som en aktiv metod i ldrandet
(Ofverstrom 2006). I resultatredovisningen nimns bland annat att lirarna
anser att drama som metod ger upphov till reflektion. Dock ger varken
Ofverstrom eller de intervjuade ldrarna nigon definition av begreppet
“reflektion”, och avhandlingen beskriver inte hur den férmodade
reflektionen gér till i dramaundervisningen. Rapporten Reflektion pd
tjdnstetid (Tilander, Fackel & Tiller 2005) redovisar och utvirderar ett
projekt i vilket olika tjanstemin deltog i “reflekterande samtal” under
ledning av sarskilt utbildade “reflektionsledare”. Forfattarna anger dock

7 For litteratursokningen bland svenska titlar har jag fréimst anvint mig av de svenska forskningsbibliotekens
gemensamma katalog, Libris. De texter jag refererar utgor ett urval av dem jag hittat genom att s6ka efter
framst avhandlingar och i andra hand 6vrig litteratur med orden “reflektion”, "reflektera”, “reflekterande” etc.
i titeln eller bland de angivna &mnesorden.



ingen definition av begreppet, och det framgér inte vad reflektionsledarnas
utbildning inneholl eller hur samtalen genomférdes. Rapporten Rum for
reflektion.  Feedback-projektet  vid  socialtjinsten i1  Karlstad
(Trygghetsfondens rapport 4/98) beskriver ett projekt i vilket ett antal
socialarbetare fick arbetstid avsatt for att fora dagbocker kring sina
yrkeserfarenheter (Bjornstad 1998). Rapporten talar om vikten av reflektion,
men preciserar inte begreppet.

Dessa texter bidrar visserligen med kunskaper och rdd med relevans for
undervisning och reflektion i vid bemirkelse, men avsaknaden av
definitioner av reflektion och tydliga beskrivningar av aktiviteterna gor det
oklart vilka typer av aktiviteter som texterna handlar om. Den konkreta
inneborden i “reflektion” verkar tas for given av flera olika forfattare,
samtidigt som de beskriver kvalitativt olika aktiviteter. Detta gor det ocksd
svarare att jamfora de olika studiernas resultat.

En mindre andel av litteraturen behandlar teori kring reflektion utan
direkt koppling till empiriska undersokningar. I artikeln "Teaching critical
reflection” gor Elisabeth Smith en sammanfattning och jamforelse av olika
sétt att beskriva kritisk reflektion (Smith 2011). Smith argumenterar for att
hogre utbildning utéver dmnesstudier ocksd bor erbjuda undervisning i
kritisk reflektion. I artikeln ndmner hon olika férekommande verktyg for
reflektion, sdsom olika former av reflekterande skrivande, feedback,
tankekartor och diskussioner. Enligt Smith ar det viktigt att medvetandegora
studenterna om att kritisk reflektion kan ske med olika syften och med olika
fokus. Artikeln ger dock inga konkreta beskrivningar av hur metoderna kan
tillampas.

Aven Phillip G. Clark p&pekar vikten av att yrkesutbildning innehéller
organiserade reflekterande aktiviteter, i artikeln "Reflecting on reflection in
interprofessional education: Implications for theory and practice” (Clark
2009). Clark beskriver 6vergripande nagra olika metoder for att stimulera
reflektion: sjalvviarderingsinstrument som t.ex. Kolbs LST och Meyers-Briggs
personlighetstyper, journaler och “reflection papers” (skrivuppgifter utifran
journalanteckningar). Clark hanvisar mestadels till andra forfattares texter
om dessa metoder, och ger inga niarmare beskrivningar av hur och varfor
metoderna stimulerar reflektion.

Peter Erlandsons licentiatavhandling Reflektionens grdnser: en
granskning av Schons reflection-in-action (Erlandson 2006) &r relativt
ovanlig i den svenska litteraturen om reflektion satillvida att den helt
koncentreras till en teoretisk diskussion, i detta fall om Schons
reflektionsbegrepp. Erlandsons framsta kritik mot Schons teori giller
budskapet att praktikerns framgang i arbetet beror pa hans/hennes formaga
att reflektera effektivt kring det. Enligt Erlandson sitts grinserna for
praktikern istéllet av historisk-politiska och sociokulturella faktorer som “gar
utover hans [praktikerns] intellekts doméner” (Erlandson 2006:76-77).



En annan problematisering av reflektionsbegreppet gors av Marianne van
Woerkom i artikeln ”Critical Reflection as a Rationalistic Ideal” (van
Woerkom 2010). Enligt van Woerkom betraktas och beskrivs kritisk
reflektion traditionellt som en i huvudsak rationell kognitiv process. Denna
syn pa reflektion har sina rotter i en forlegad separation av fornuft och
kdnsla, som motsidgs av modern forskning inom exempelvis
kognitionsvetenskap och neurobiologi, menar van Woerkom. Kritisk
reflektion beskrivs ofta pd ett normativt sitt som ett "bra” lirande i
pedagogisk teori som ar ideologiskt influerad, hivdar van Woerkom som
efterlyser mer empiriskt grundad forskning kring larande, med fokus pa hur
detta paverkas av kinslor, intuition och andra sitt att veta.

Andra huvudsakligen teoretiska texter fokuserar forutsittningar och
hinder for larares professionella reflektion. Andreas Fejes artikel "Governing
nurses through reflection: a discourse analysis of reflective practices” (Fejes
2008) diskuterar den forgivettagna uppfattningen om reflektion kring den
egna yrkespraktiken som nigot gott. Genom en analys av intervjuer om
reflektion utifrdn Foucaults teorier om “governmentality” (bl.a. Foucault
1980, 1983, 2003) visar Fejes hur diskursen kring reflektion som redskap for
professionell utveckling bidrar till att forma uppfattningen att sidan
reflektion ar onskviard, och hur den darmed ocksd formar individer till
personer som deltar i och foresprakar sddan reflektion.

Russell Warhurst beskriver i artikeln “Reflections on reflective learning in
professional formation” hur reflekterande larande kring den egna praktiken
kan begrinsas av olika faktorer i arbetsmiljon (Warhurst 2008). Med
utgangspunkt i teori om situerat lirande av Lave & Wenger (1991) och
Wenger (1998) visar Warhurst hur ett antal larares reflektion och
implementering av undervisningsstrategier formulerade genom reflektion
hindrades av faktorer sdsom motstand fran studenter och kollegor som var
vana vid en sirskild undervisningstradition, bristande feedback frén
kollegor, en stor arbetsborda som inte gav tidsutrymme for reflektion kring
undervisning, samt en universitetskultur som ensidigt virderade
forskningsmeriter.

Anita Walsh diskuterar motsattningen mellan de olika kunskaps-
intressena hos arbetsgivare, anstéllda och universitet i hogre yrkesanknuten
utbildning, i artikeln "Modes of reflection: Is it possible to use both
individual and collective reflection to reconcile the ’three-party knowledge
interests’ in workplace learning?” (Walsh 2009). Enligt Walsh har
arbetsgivare ofta ett intresse av att de anstdllda utbildas i tekniska
fardigheter, dgnar sig at 16sning av specifika problem i produktionen, eller
skolas in i ett tidnkande som G&verensstimmer med organisatoriska
forandringar. For de anstéllda dr det dock mer intressant med utbildning
som ger karriarsmojligheter och hogskolepoing, och for universiteten ar det
viktigt att utbildningsinnehéllet motsvarar de krav man kan stélla pd hogre
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utbildning. Walsh menar vidare att ett Overbryggande av dessa
motsattningar kraver kulturella fordndringar i bidde akademin och de
yrkespraktiker man utbildar i; arbetsgivare behover inse vinsterna med en
kritiskt reflekterande arbetskraft, och akademin behover vardera
erfarenhetsbaserad kunskap hogre #n den #mnescentrerade traditionen
gjort.

I artikeln "Reflection and moral maturity in a nurse’s caring practice: a
critical perspective” diskuterar Jane Sumner forutsittningar for kritisk
sjalvreflektion hos sjukskoterskor, med utgangspunkt i Habermas teori om
kommunikativa handlingar och moralisk medvetenhet (Sumner 2010). En
sjukskoterska som ar ny i yrket och darfor mer osdker pa sin kompetens
loper storre risk att hemfalla &t sjilvskyddande beteende och diarmed
undvika sjalvkritik, hdvdar Sumner. Kritisk sjalvreflektion ar darfor mojlig
forst nar sjukskoterskan natt “moralisk mognad” genom den trygghet som
kommer med lingre yrkeserfarenhet. Sumner beskriver vad som
kiannetecknar sjukskoterskans olika “mognadsnivaer”, och argumenterar for
att kritisk sjalvreflektion forutsitter en stor fortrogenhet i kunskaper och
fardigheter eftersom denna mojliggor for sjukskoterskan att “stilla sig
utanfor sig sjalv” och granska interaktionen med patienten.

Reflektionsmetodik

Av sarskilt intresse for denna avhandling ar de studier som behandlar olika
strategier och metoder for att stimulera och utveckla reflektion. Huvuddelen
av dessa studier behandlar undervisningsmetoder avsedda for hogre
utbildning med syftet att stimulera och/eller utveckla studenters reflektioner
och reflekterande formagor. Andra studier behandlar metoder som t.ex.
larare, socialarbetare, sjukskoterskor och andra yrkesgrupper kan anvianda
for att reflektera kring sin egen praktik. Flera av dessa studier beskriver
projekt som syftat till att skapa sddan professionell reflektion. De metodiskt
inriktade studierna har skiftande fokus: vissa behandlar frimst de anvinda
teknikerna, medan andra intresserar sig for fordndringar i deltagarnas
reflekterande som en f6ljd av metoden.

Allmdn metodik

Bland de mer konkreta metodbeskrivningarna &terfinns Louise Aronsons
artikel "Twelve tips for teaching reflection at all levels of medical education”
(Aronson 2011). Med utgéngspunkt i litteratur kring reflektion och egen
erfarenhet av undervisning formulerar Aronson tolv tips pa hur reflektion
kan ldras ut. Aronson slar inledningsvis fast att man behover definiera vad
reflektion ar, vilket hon gor framst utifrin Mezirows (1990, 2000)
beskrivning av kritisk reflektion for transformativt lirande. Liraren bor
enligt Aronson formulera larandemél for den reflekterande aktiviteten. Den
reflekterande aktivitetens utformning (skriftlig, muntlig, individuell eller
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gemensam, i eller utanfor klassrummet etc.) innebar olika for- och nackdelar
och lampar sig for olika innehall, menar Aronson; det existerar enligt henne
ringa evidens for att skriftlig respektive muntlig reflektion i sig ar olika
effektiva. Aronson skriver att studenter, sarskilt oerfarna sddana, brukar ha
svart att nd over ren deskription niar de ombeds reflektera pa egen hand.
Hon rekommenderar strukturerad och vigledd reflektion, men papekar
samtidigt risken for att en alltfér hart strukturerad modell kan innebara att
studenterna f6ljer den pé ett osjalvstandigt sitt.

Vidare skriver Aronson att liararen bor ha en plan for hur han/hon
hanterar etiska och kidnslomaissiga aspekter av reflektionen, till exempel om
en student uppvisar tecken pa att ma déligt eller beskriver iakttagelser av
nagot olagligt. Reflektionerna bor ocksd utmynna i en plan for hur
lardomarna kan tillimpas i praktisk handling, till exempel i form av ett
forandrat beteende. Idealt bor det senare utviarderas hur denna plan utfoll.

Aronson pépekar vikten av ett klimat som integrerar och uppmuntrar till
reflektion. Detta kan exempelvis innebidra att reflektion sker kring och i
anslutning till vad studenten for tillfillet arbetar med (istéllet for i
efterhand), eller att lararen modellerar reflektion och avsitter tid for
reflekterande aktivitet. Aronson understryker att ldraren maéste lira
studenter hur man reflekterar, inte bara uppmana dem att goéra det. Att
reflektera innebir enligt Aronson att sammankoppla det forflutna, nuet och
framtiden; att integrera kognitiva och kinslomaissiga erfarenheter; att
undersoka erfarenheter ur flera perspektiv; att omformulera (reframe)
erfarenheten; att formulera lairdomar; och att planera framtida larande och
praktik.

Lararen bor ocksa ge feedback pa studentens reflektioner, menar Aronson,
till exempel genom att identifiera och utmana antaganden, stilla fragor och
foresla alternativa tolkningar. Lararen kan ocksad presentera en bedomning
av studentens reflektioner och forméga att reflektera. Reflektion bor enligt
Aronson vara ett aterkommande inslag i en lingre utbildning, si att
studenterna gradvis utvecklar sin forméga till fordjupad reflektion. Slutligen
uppmanar Aronson ldraren att sjilv utféra de reflekterande Ovningar
han/hon engagerar studenterna i, kring sin egen undervisning.

Med hjélp av dessa rad kan studenter fés att férdjupa sina reflektioner sa
att dessa blir mer dn anekdotiska beskrivningar, skriver Aronson. Hon anger
dock inte nagra empiriska studier som grund for sina rad, utan refererar
genomgdende till andra forfattares teorier eller till “egen erfarenhet”.

Robert Grossmans artikel ”Structures for Facilitating Student Reflection”
presenterar olika satt att stodja studenter i utvecklingen av deras
reflekterande tinkande (Grossman 2009). Med utgingspunkt i teorier kring
olika former av tinkande och reflektion av bl.a. Kegan (1994) och King &
Kitchener (1994) beskriver Grossman hur han strukturerat kurser for att
gradvis fordjupa studenters reflektion. Enligt Grossman ar det latt att
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overskatta studenters reflekterande fardigheter, till exempel formégan att
distansera sig frn de egna upplevelserna och tankarna, vilket han menar ar
en forutsittning for reflektionen. Grossmans artikel skiljer ut sig bland dem
jag tagit del av genom att presentera inte bara tydliga definitioner av
reflektion utan dven konkreta redogorelser for hur stottning av reflektion
kan g4 till, illustrerade av exempel fran studenters reflekterande texter.

Skriftlig reflektion

Skriftliga verktyg som individuella eller kollektiva journaler, elektroniska
och nitbaserade eller i pappersform, ar att doma av litteraturen flitigt
anvinda som reflekterande verktyg i hogre utbildning. Rapporterna
Yrkesdagbok — reflektion — mentorskap: Tre redskap i ldrarutbildningen
(Kihlstrom, Andersson, Davidsson & Arvidsson 2006) och Reflektion gor sig
icke sjdlvt (Andersson 2007) behandlar bdda samma projekt vid Hogskolan i
Boras. Projektets syfte formuleras nigot olika i de badda rapporterna.
Kihlstrom et. al. anger huvudsyftet som “att med utgangspunkt i
studenternas dagboksskrivande utveckla redskap for att stodja det
individuella sévdl som det kollektiva larandet” (Kihlstrom, Andersson,
Davidsson & Arvidsson 2006). Detta ska ske genom “reflekterande dialoger
inom mentorsgruppen”, vilket férviantas leda till “férmaga till pedagogisk
reflektion” (ibid.). Andersson skriver att projektet syftar till att "finna former
och modeller for att utveckla studenters forméaga till reflektion” (Andersson
2007:8). Den metod man provat i projektet innebar att lararstudenter har
fatt beskriva sina praktikerfarenheter for varandra, och sedan tillsammans
jamfora och diskutera dessa muntligt och skriftligt. Andersson argumenterar
for att reflekterande aktiviteter som exempelvis yrkesdagbocker och
mentorsgrupper gors till regelbundna inslag i lararutbildningen. Hon
péapekar dock att det inte racker med att tala eller skriva, utan att det viktiga
ar hur detta sker.

Di Gursansky, Diana Quinn & Eddie Le Sueur redogor i artikeln
”Authenticity in Reflection: Building Reflective Skills for Social Work”
(Gursansky, Quinn & Le Sueur 2010) for sitt projekt med nétbaserade
journaler som verktyg for reflektion for studenter i socialt arbete. Forfattarna
diskuterar tdnkbara fordelar med journaler, men &dven den kritik som
framforts mot dem. De resonerar kring vikten av att studenter undervisas i
hur man reflekterar innan de ombeds gora detta. Studenterna i forfattarnas
projekt fick i uppgift att publicera dagliga redogorelser for och reflektioner
kring sina praktikupplevelser, och identifiera problem f6r diskussion.
Avslutningsvis fick de skriva en text pd 1000 ord i vilken de diskuterade
nagon av flera foreslagna myter kring gamla manniskor. Lararna bidrog med
feedback kring studenternas dagliga reflektioner och avslutande texter.
Enligt forfattarna var studenterna oOvervigande positiva till formen och
ansdg att den utvecklat deras reflekterande formaga. Forfattarna redovisar
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dock inte ndgon maitning eller egen utvdrdering av om studenternas
reflektionsformagor faktiskt utvecklades genom arbetet.

Bloggar som verktyg for att stimulera kritisk reflektion underscéks av Shih-
Hsien Yang i artikeln “Using Blogs to Enhance Critical Reflection and
Community of Practice” (Yang 2009). Lararstudenter som studerade
engelskundervisning fick publicera reflektioner pa en gemensam blogg, dar
de ocksd hade mojlighet att stdlla frdgor och diskutera varandras
reflektioner. Studenternas ldrare deltog genom att ibland stilla
problematiserande fragor kring reflektionerna. Yang beskriver bloggen som
en praktikgemenskap som underlittade kommunikation mellan ménga
studenter genom att inte vara bunden av tidpunkt och plats. Enligt Yang
okade antalet studentinligg med kritiska reflektioner nar ldrarna
publicerade sina kommentarer och frigor. Emellertid framgér det inte av
artikeln vilka kriterier Yang har anviant for att identifiera “kritisk
reflektion”®, och lararnas problematiserande frigor beskrivs inte ndrmare &n
att de inleddes med formuleringar som ”Vad tror/tycker du...” eller "Vad
skulle du gora om...”. Titeln till trots visar artikeln inte hur bloggar i sig 6kar
studenters kritiska reflektion, men val att studenter utvecklar sina
reflektioner nir de fir besvara problematiserande fragor.

Handledning
Olika typer av individuell eller kollektiv handledning, skriftlig eller muntlig,
beskrivs i atskilliga texter som former for att skapa reflektion. Kerstin
Ohrling behandlar sjukskéterskestudenters och deras lirares upplevelser av
handledning under utbildningen i avhandlingen Being in the space of
teaching-and-learning: the meaning of preceptorship in nurse education
(Ohrling 2000a). En viktig del i handledningen 4r de samtal som ska erbjuda
studenten mdjlighet att reflektera kring praktiken tillsammans med
handledaren. Enligt Ohrling erbjuder handledarnas storre erfarenhet nya
perspektiv for studenterna. Studenterna anser att det ar viktigt att fa tid och
ro for reflektion, ndgot de anser sig fa for lite av. Att tidsbrist och avsaknad
av lugn och ro forhindrar reflektion understryks dven i Ohrlings artikel frin
samma 4r, "Vem lir vem? Levd reflektion i handledning” (Ohrling 2000b). I
artikeln skriver Ohrling Aven att studenters och lirares “levda reflektion” ger
mojlighet till ny forstielse i komplexa och osidkra situationer (Ohrling
2000b:155).

Liezel Frick, Arend Carl & Peter Beets beskriver lararstudenters
reflektioner kring sina erfarenheter av praktik under ledning av mentorer i

8 Yang skriver vidare att undersékningen identifierade kritisk och ”deskriptiv” reflektion. Med tanke pa att
Yang bland annat hénvisar till Dewey for en beskrivning av vad reflektion innebér ar det i mina 6gon markligt
att tala om "deskriptiv reflektion”, eftersom ren deskription inte skulle kvalificera som reflektion enligt
Dewey. Det framgar heller inte av artikeln hur Yang menar att frégor fran studenterna om
undervisningsmetoder kan vara “deskriptiva”.
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artikeln ”Reflection as learning about the self in context: mentoring as
catalyst for reflective development in preservice teachers” (Frick, Carl &
Beets 2010). Sadan reflektion ar enligt forfattarna viktig for integreringen av
teori och praktik i lararutbildning. Forfattarna har intervjuat ett antal
lararstudenter utifrdn breda fragor kring deras upplevelser av
praktikperioden. Utifrdn intervjusvaren soker forfattarna tecken pa att
lararstudenterna reflekterar kring den egna lararidentiteten. Det ar dock inte
helt klart av artikeln hur férfattarna menar att studenternas reflektioner kan
ses som direkta foljder av mentorskapet. Artikeln ger ingen nirmare
information om hur mentorskapet i sa fall bor genomforas.

Pernilla Nilsson beskriver i sin avhandling Learning to Teach and
Teaching to Learn (Nilsson 2008) hur ldrarstudenter reflekterar kring
videoinspelningar av sin egen undervisning tillsammans med sina mentorer.
Enligt Nilsson forser videoinspelningarna studenterna med vardefull
feedback kring “sirskilda héndelser” i undervisningen. En liknande studie
terfinns i Eva-Marie Harlins licentiatavhandling Overraskning och
reflektion (Harlin 2010), som behandlar vad och hur lararstudenter 1ar med
hjalp av videoinspelningar av egen undervisning. Harlin intresserar sig for
metoder for att stimulera reflektion, och har framst studerat vad
lararstudenterna upplever som oOverraskande ndr de observerar sin egen
undervisning sasom den framtridder i inspelningarna. Harlin ser
studenternas 6verraskning som ett tecken pa att de reflekterat, vilket ocksa
blir en indikation om inspelningarnas potential att stimulera reflektion och
larande. Enligt Harlin ligger videoinspelningarnas varde i att de ger
studenterna feedback och mojlighet till distansering.

Sarah Quinton & Teresa Smallbone presenterar en modell for att stédja
studenters reflektion kring den feedback de far pa skrivuppgifter, i artikeln
“Feeding forward: using feedback to promote student reflection and learning
— a teaching model” (Quinton & Smallbone 2010). Modellen utgér fran Gibbs
(1988) ramverk for reflektion, och gar ut pa att studenter far skriftligt
besvara fragor om vad de tidnker och kidnner kring den feedback de fatt pa
sina texter, samt vad de utifrdn denna feedback kan gora for att forbattra sitt
arbete i framtida uppgifter. I den presenterade undervisningsmodellen ingér
inga tekniker for att stimulera eller vigleda reflektionen utéver de tre
overgripande fragorna. Forfattarna skriver att syftet med modellen ar att
sédtta ingang en reflekterande process och erbjuda lektionstid for reflektion.
Det framgar dock inte av artikeln huruvida frageformuliret i sig utvecklar
den reflekterande forméagan eller bara erbjuder ett tillfalle till reflektion.

Medan de ovan nimnda studierna kring handledning och feedback framst
fokuserar studenternas reflektion, dgnar sig andra mer at hur lararen
specifikt kan gé tillviga i handledningssituationen. Fred A. J. Korthagen
diskuterar relationen mellan intuition och rationell reflektion i artikeln "The
Organization in Balance — Reflection and Intuition as Complementary
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Processes” (Korthagen 2005). Nar det giller effektivitet i organisationer ar
det enligt Korthagen inte en friga om att anvanda reflektion eller intuition,
utan om hur de tvd kan kombineras. Korthagen menar att reflektion och
intuition sammanstrilar i sd kallad “core reflection”, en metod for djup
reflektion kring potentiellt hindrande forestdllningar och den egna
identiteten. Metoden beskrivs och exemplifieras mer ingdende i artikeln
“Levels in reflection: core reflection as a means to enhance professional
growth” (Korthagen & Vasalos 2005). Forfattarna menar att reflektion i
lararutbildning vanligtvis fokuserar inlirda kompetenser snarare &n
inneboende kvaliteter, och att “core reflection” darfér ar ett nédvandigt
komplement. I artikeln diskuterar Korthagen & Vasalos ocksd kéanslornas
betydelse for reflektionen, samt grinsen mellan handledning och terapi.
Forfattarna foresprékar en 16sningsorienterad strategi snarare dn den enligt
dem vanligen forekommande typen av handledning som fokuserar problem.

En annorlunda vinkling pd handledning och reflektion, ndmligen ett
instrument for att bedoma larares formaga att stimulera reflektion i sma
grupper, aterfinns i artikeln "Development of a student rating scale to
evalutate teachers’ competencies for facilitating reflective learning” (Schaub-
de Jong, Schonrock-Adema, Dekker, Verkerk & Cohen-Schotanus 2011).
Forfattarna har 1atit studenter viardera sina larares formagor att stimulera
reflektion utifrdn en lista Over olika fardigheter. Dessa fardigheter har
forfattarna valt ut genom att sammanfatta vad ett antal erfarna ldrare,
forfattarna sjilva, samt litteraturen kring reflektion menar framjar
reflektion. Forfattarna anger tre oOvergripande fiardigheter som sirskilt
viktiga: forméga att stodja sjalvinsikt, forméga att skapa ett tryggt klimat,
och formiga att uppmuntra sjilvreglering (i betydelsen kunna tillimpa
reflektion pa egen hand). Forfattarnas huvudsakliga syfte ar att presentera
vad de ser som ett tillforlitligt instrument for att utvirdera larares
kompetens.

Ldromedel

Ett mindre antal studier analyserar och utvarderar laromedel och teknik som
syftar till att stimulera reflektion. Anniken Furbergs artikel ”Socio-cultural
aspects of prompting student reflection in Web-based inquiry learning
environments” presenterar en utvirderande analys av hur det web-baserade
laromedlet "Viten.no” lyckas med att stimulera elevers reflektion (Furberg
2009). Furberg undersoker laromedlets sa kallade "prompts”, som bestér av
fragor kring innehallet och som med jimna mellanrum framtrader i popup-
fonster pa skarmen. Furberg skriver att elever tenderar att reflektera mindre
nir de ges dessa "prompts”. Hennes slutsats ar att detta beror pa att frigorna
i Viten.no avser delar av innehallet i laromedlet, vilket resulterar in en ”"copy-
paste-strategi” hos eleverna. For att stimulera reflektion boér “prompts”
istillet besta av fragor eller uppgifter som vagleder elever i vetenskapligt
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tdnkande, menar Furberg. Det ar nagot oklart vad det ar for aktiviteter hos
eleverna som Furberg eftersoker, eftersom artikeln inte innehdller nigon
definition av reflektion. Artikeln visar dock pé vikten av att elever ges ratt
form av vigledning for att reflektion ska uppsta.

Trond Solhaugs artikel "Two configurations for accessing classroom
computers: differential impact on students’ critical reflections and their
empowerment” beskriver ett kvasi-experiment med vilket forfattaren vill
undersoka om olika tillgdng till datorer péverkar elevers kritiska reflektion
(Solhaug 2009). Solhaug har jamfort skolor dar eleverna har barbara datorer
med skolor som tillhandahaller datorsalar. Solhaug har 14tit eleverna vid
dessa skolor fylla i en sjalvvirderingsenkit, i vilken de bland annat har fatt
ange i vilken utstriackning de ifrgasitter kursinnehall och om de foredrar
kursmaterial som utmanar dem. Solhaug har inte undersokt elevers
reflektion utan det empiriska underlaget begriansas till sjalvvarderingarna.
Solhaug menar dock att tillgdng till datorer kan stirka elevers kritiska
reflektion och deras deltagande i klassdialoger.

Professionell reflektion

En annan grupp av texter behandlar olika typer av utvecklingsarbete med
reflektion i fokus inom olika yrkesgrupper. Marianne Forsgirde och Berith
Westman undersoker diskussionsgrupper med vardpersonal och deras
betydelse for samarbete och konfliktlosning pa arbetsplatsen i avhandlingen
Att skapa rum for reflektion: systematiska diskussionsgrupper med social
omsorgs- och vdrdpersonal inom sdrskilda boendeformer (Forsgirde &
Westman 2002). Grupperna fick diskutera och reflektera kring sina
yrkeserfarenheter utifrin en manual med en mingd tematiskt indelade
fragor, som syftade till att “hoja diskussionen till en teoretisk niva”
(Forsgidrde & Westman 2002:24). Resultatredovisningen behandlar framst
vilka fordndringar som diskussionsgrupperna antas ha bidragit till.
Forfattarna resonerar kring varfor vissa grupper varit mer framgéngsrika an
andra, och ndmner bland annat gruppklimatets betydelse.

I Kerstin Bladinis avhandling Handledning som verktyg och rum for
reflektion: En studie av specialpedagogers handledningssamtal (Bladini
2004) undersoks hur specialpedagoger beskriver och genomf6r handledning.
Bladini har intervjuat ett antal specialpedagoger och gjort observationer av
deras handledningssamtal med pedagoger. Informanterna beskriver
handledningssamtalen som syftande till att skapa “reflektionsrum”. Bladini
beskriver olika tekniker som specialpedagogerna anvander for att inleda och
avsluta dessa samtal, samt de olika ”styrningsdiskurser” som de anvéander for
att rikta samtalet mot olika fradgor och visa pedagogerna alternativa
perspektiv.

Flera texter om reflektion inom utbildning behandlar omradet "reflective
teaching” (Zeichner & Liston 1996), en kanske nigot missvisande term
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eftersom den inte syftar pad nigon typ av undervisning utan pa hur larare
reflekterar kring sin undervisning. Exempelvis McAlpine m.fl. beskriver
erkint skickliga universitetsldrares reflektioner kring sin egen undervisning
utifran bland annat videoinspelningar, i artikeln ”"Reflection on Teaching:
Types and Goals of Reflection” (McAlpine, Weston, Berthiaume & Fairbank-
Roch 2004). Forfattarna konstaterar att lararna till storsta del reflekterar
kring huruvida de nér sina undervisningsmal, snarare dn kring studenternas
larande. Djup reflektion verkar lattare ske om det far g en tid mellan
héandelsen (lektionen) och reflektionen, jamfort med om reflektionen sker i
omedelbar anslutning till handelsen.

Aven Johan Luttenberg och Theo Bergen har undersokt lirares reflektion
kring den egna undervisningen genom att analysera deras intervjusvar
utifrdin en typologi presenterad i artikeln “Teacher reflection: the
development of a typology” (Luttenberg & Bergen 2008). Typologin innebar
att ldrarnas reflektioner delas in i tre kategorier av "bred” reflektion —
pragmatisk, etisk och moralisk reflektion — som var och en kan ske i tva
former av “djup” reflektion - “6ppen” eller “sluten” reflektion. Detta
resulterar i sex olika kombinationer av “djup” och “bred” reflektion.
Luttenberg och Bergen menar att resultatet visar att larare framst reflekterar
slutet och pragmatiskt, och endast i mindre utstrickning oppet och
moraliskt.

Kathy Lay & Lisa McGuire argumenterar for anvindningen av en modell
for kritisk reflektion i utbildning av socialarbetare, i artikeln "Building a
Lens for Critical Reflection and Reflexivity in Social Work Education” (Lay &
McGuire 2010). Den beskrivna DEAL-modellen, himtad fran Ash & Clayton
(2004), anger olika faser av kritiskt undersokande av kunskaper och
erfarenheter: den larande far beskriva vad han/hon lirt, hur han/hon lart sig
detta, och hur lirdomarna kan tillimpas i den framtida praktiken. Lay &
McGuire ger exempel pa fragor som lararen kan stilla kring innehallet, som
ar tankta att stimulera kritisk reflektion kring bland annat maktforhéllanden
och social ordning. Trots att artikelns abstract och inledning anger att Lay &
McGuire erbjuder ett teoretiskt ramverk och specifika verktyg for kritisk
reflektion, bestéar artikeln till storsta del av redogorelser for andra forfattares
idéer samt av 6vergripande och kortfattade beskrivningar av modellen.

Beskrivningar av genomforande

Som framgar av ovanstiende genomgang finns det manga studier som
behandlar olika former av reflekterande verksamhet. De olika studierna
beskriver dock i varierande och ofta ganska begridnsad utstrickning det
faktiska genomforandet av de reflekterande aktiviteterna. Nar till exempel
Bladini (2004) beskriver specialpedagogernas tekniker ndmner hon bland
annat att de “stéller frigor om barnet”, men inte vad frdgorna giller, hur de
ar formulerade eller niar och hur de stills. Andersson et. al. (2006) och
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Andersson (2007) namner att lararstudenterna far “fundera 6ver” varandras
berittelser och delge varandra sina tankar, men det framgar inte tydligt vilka
aspekter och perspektiv som fokuseras, hur studenterna kommer pa att
diskutera dem, eller hur lirarna konkret agerar i undervisningssituationen.
Nilsson (2008) och Harlin (2010) beskriver visserligen konkreta hjalpmedel
for reflektion i form av videofilmer, men fokuserar framst vad studenterna
reflekterar kring och hur de resonerar, och ger mindre information om
lararnas agerande. Majoriteten av de Ovriga niamnda texterna ar relativt
knapphéindiga i sina beskrivningar av hur lirare eller ledare konkret
genomfor aktiviteterna. Exempelvis texter som ”Att reflektera ar inte bara att
sitta och snacka!” (Edvardsson Stiwne 1998) och "Samverkan och reflektion
— om interaktiva mojligheter och hinder i hogskolan” (Holmquist 2008) ger
utforlig information om hur projekt som syftar till reflektion har utformats
och genomforts rent organisatoriskt, men ringa eller ingen information om
hur sjidlva reflektionen har gétt till. Lirare som soker efter uppslag kring
metodik for reflektion i de ovan refererade texterna far i de flesta fall noja sig
med ridd som kan sammanfattas som att man bor lata studenterna reflektera,
och stimulera detta genom att “stilla fragor” och ”visa pd andra perspektiv”.
En mer utforlig beskrivning av hur den reflekterande aktiviteten har
strukturerats aterfinns dock i Ulla-Britt Hemmingssons och Ann-Britt
Ivarssons Systematisk reflektion for ldrande och utveckling i vdrden
(Hemmingsson & Ivarsson 2007). Forfattarna har 1atit studenter fora
dagboksanteckningar utifran ett antal Gvergripande fragestillningar som
motsvarar stegen i Gibbs reflektionscykel (Hemmingsson & Ivarsson
2007:15). Dock ar det dven i denna text framst resultatet av studenternas
reflektion som fokuseras, snarare dn hur reflektionen gatt till eller hur
lararna genomfort undervisningen.

En majoritet av de svenska studier kring reflektion i
utbildningssammanhang som jag har funnit har likartade uppldgg. Inom ett
specifikt projekt ges deltagarna en avgransad uppgift som innebir att de ska
reflektera kring nagot. Till sin hjalp far de ett sarskilt verktyg eller en
overgripande struktur. Darefter analyseras deltagarnas skriftliga eller
muntliga reflektioner. Om reflektion uppstér, eller om det sker forandringar
i reflektionens innehéll och niv4, tillskrivs detta explicit eller implicit de
anvanda metoderna. Beskrivningarna av metoderna anger vanligtvis vilka
overgripande aktiviteter som ingétt och i vilken tidsfoljd de genomf6rts, men
oftast saknas detaljer om hur de olika faserna genomforts av lararna eller
ledarna (eller av deltagarna sjélva utifrdn givna instruktioner). Av denna typ
av studier kan man darfor 1att fa intrycket att reflektion och utveckling av
reflektionsformégor ar nagot som foljer ndrmast per automatik om man
anviander dagbocker, samtalsgrupper, videofilmer, en viss diskussions-
ordning eller andra former f6r bearbetning. I flera texter dr liararen mer eller
mindre osynlig i beskrivningarna, och framstir mest som nagon som ger
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inledande instruktioner eller lamnar over verktyg, for att sedan hélla sig i
bakgrunden och lata studenterna sjilva reflektera.

Emellertid har Peter Emsheimer i sin avhandling Ldrarstudenten som
subjekt och objekt: kritiskt tinkande och disciplinering i ldrarutbildning
(Emsheimer 2000) visat att lararstudenter ofta saknar férmaga till djup
reflektion pa egen hand. Det ricker enligt Emsheimer inte med att be
studenter att reflektera, eftersom de saknar verktyg att gora detta och darfor
ofta stannar pd en rent deskriptiv nivd eller dgnar sig at personligt
“tyckande”. I boken Den svarfdngade reflektionen (Emsheimer, Hansson &
Koppfeldt 2005) argumenterar Emsheimer darfor for att studenter maste
ges en ”strukturell repertoar” — kunskaper om “6ppna och slutna teorier”
som kan vagleda reflektionen.

Att lararens genomforande av undervisningen &r viktig for studenternas
reflektion stods ocksd av Laurel M. Ralstons analys av lararstudenters
reflektion kring videoinspelade lektioner i avhandlingen Online video cases:
encouraging reflective thinking in teacher education students (Ralston
2003). Ralston har analyserat och graderat studenternas reflektioner kring
de inspelade lektionerna, och anvidnder resultatet for att visa att
anviandandet av videoinspelningar 6kar och férdjupar reflektionen. Vad som
dock ar sirskilt intressant for denna avhandling ar att Ralston konstaterar
att det som skapade de avgorande skillnaderna i reflektion mellan de olika
testgrupperna inte var anviandningen av videoinspelningarna i sig, utan
lararnas olika satt att utforma och leda diskussionerna kring dem (Ralston
2003:138). Eftersom Ralstons studie framst fokuserar studenternas
reflektion ges dock endast ganska kortfattade beskrivningar av hur ldrarna
agerade.

Sammantaget dr det ont om litteratur som pa vetenskaplig grund
fokuserar larares faktiska tillvigagangssiatt och tekniker for att skapa
forutsattningar for reflektion. Den litteratur jag funnit som faktiskt beskriver
undervisningsmetodik och tekniker lyfter som regel ut ndgon sirskild
undervisningsform, 6vning eller teknik, och beskriver den isolerat. Jag har
diremot inte funnit ndgon studie som ingdende studerar larares
undervisning i sin helhet relaterat till reflektion. Mot bakgrund av detta
menar jag att min avhandlings studie av undervisningspraktik bidrar till att
fylla ett tomrum i den befintliga forskningen kring reflektion i undervisning.

1.4 Avhandlingens disposition

I kapitel 2 redogor jag for studiens teoretiska utgdngspunkter och analytiska
verktyg. I avsnitt 2.1 beskrivs de centrala teorier som studien utgér ifran. I
avsnitt 2.2 for jag en kritisk diskussion kring vissa av teorierna och
mojligheten att anvinda dem f6r analys av undervisning. I avsnitt 2.3
beskrivs den definition av reflektion som analysen utgar ifrdn, samt den
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modell for analys och beskrivning av undervisning (MABU) som vuxit fram
genom viaxelspelet mellan teori och empiri under observationsstudien och
analysarbetet.

I kapitel 3 redogor jag for studiens avgriansning, utformning och
genomforande. I avsnitt 3.1 beskrivs den empiriska undersokningen. I
avsnitt 3.2 beskrivs analysens genomférande. I anslutning till detta for jag
ett resonemang kring hur undervisning kan undersokas och vilken kunskap
sédan forskning kan generera.

I kapitel 4 presenterar jag den forsta delen av resultatredovisningen, i
vilken undervisningen analyseras och beskrivs ifréga om forekomsten av
olika undervisningstyper.

I kapitel 5 presenterar jag den andra delen av resultatredovisningen, i
vilken undervisningssituationerna analyseras och beskrivs ifrdga om
forekomsten av reflektion pa olika nivaer. I den fortsatta analysen fokuseras
undervisningens utformning och genomférande under de lektioner som
inneholl inslag av reflektion pa djup niva.

I kapitel 6 presenteras den tredje delen av resultatredovisningen, i vilken
undervisningen under lektionerna med djup reflektion analyseras mer
ingdende. I avsnitt 6.1 analyseras undervisningen utifrdn fyra aspekter:
problem och interaktion, erfarenheter och kopplingar, affektiva aspekter,
samt genomforande och upptradande. I avsnitt 6.2 gor jag tva jamforelser av
lektioner som ar likartade till form och/eller innehdll men som uppvisar
olika resultat ifrdga om reflektion.

I kapitel 7 sammanfattar jag resultatet av analyserna i de foregéende
kapitlen. Darefter for jag en diskussion kring resultatet och dess
implikationer for utformning och genomférande av undervisning.
Avslutningsvis presenterar jag ett antal fragor for vidare forskning.

Beskrivningen i kapitel 2 av mitt teoretiska och praktiska bryderi i
forskningsprocessen, som resulterade i utvecklingen av MABU, hade kunnat
utelimnas. Framstillningen hade kunnat begrinsas till en teoretisk
diskussion och en beskrivning av analysmodellen, utan niagon beskrivning av
de problem som det forsta analysforsoket utifran larandeteorierna innebar. I
sd fall hade forskningsprocessen framstatt som linjar och huvudsakligen
deduktiv; som  Czarniawska pépekar kan den traditionella
avhandlingsdispositionen ses just som en struktur for en deduktiv
avhandling (Czarniawska 2004:124). Detta hade kamouflerat att det faktiska
forloppet har praglats av ett abduktivt prévande, i vilket teori och empiri har
samverkat i en Omsesidig transaktion (Alvesson & Skoldberg 2008:55;
Czarniawska 2004:9; se vidare kapitel 3). Forskningsprocessen har varit just
en form av erfarenhetsldrande - en cyklisk process i vilken upplevelser har
foljts av reflektion, som lett till formulering av abstrakt kunskap, som sedan
tillimpats i praktiskt experiment, som lett till nya upplevelser att reflektera
kring.
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Kapitel 2 - Teoretiska utgangspunkter
och analytiska redskap

I detta kapitel redogor jag for avhandlingens teoretiska bakgrund. I avsnitt
2.1 beskriver jag de teorier som jag har hdmtat fran olika forfattare och som
kan raknas till faltet “erfarenhetslarande”. I avsnitt 2.2 beskriver jag hur det
forsta forsoket att analysera empirin utifran de valda teorierna resulterade i
en kritisk omlasning och komplettering av teorin. I avsnitt 2.3 preciserar jag
min egen fOrstdelse av avhandlingens centrala begrepp: Undervisning,
Lirande, Erfarenhet och Upplevelse, samt Reflektion. Darefter beskriver jag
utvecklingen av en analysmodell baserad pé teorier kring erfarenhetslarande
och reflektion.

2.1 Erfarenhetslarande och reflektion

Undervisning

Undervisning &r ett centralt begrepp i denna studie. All undervisning syftar
till att skapa larande (Kroksmark 1997:82), och kan mer specifikt definieras
som

(...) ndgot som genomfors av ndgon med tydliga och medvetet valda metoder och med
ett likaledes tydligt och medvetet valt innehdll, som négon annan forvéntas att helt
eller delvis tilldgna sig genom inldrning. (Kroksmark 1997:84)

I utbildningssammanhang ar det vanligtvis lararen som inom vissa ramar
valjer vilka metoder och vilket innehall som ska utgora undervisningen.? Det
ar ocksd ldraren som genomfoér undervisningen, till exempel genom att
formedla kunskaper och leda Ovningar. Enligt Kroksmark bestar det
exklusiva i lararkompetensen av "formégan att undervisa pa ett sddant satt
att nagon annan utvecklar kunskaper och fardigheter” (ibid. sid. 86).
Definitionen av undervisning kan alltsa utokas till att omfatta inte bara valda
metoder och innehdll, utan dven lararens genomférande av undervisningen
— sjalva "undervisandet”.

Enligt Kroksmark kraver undervisning att lararen har kunskap om den
lairande ménniskan, eftersom didaktisk kompetens innebér att valen av
undervisningens metoder och innehdll ar grundade i den ldrandes
erfarenhetsvirld och i olika sitt att lara (Kroksmark 1997:87). Det ar darfor
motiverat att studera undervisning utifran teorier om hur ldrande gar till.

9 Lararens frihet i val av inneh4ll och metoder begrinsas i varierande grad av flera omgivande faktorer, som
till exempel ldroplan (se t.ex. Gundem 1997:246) och andra ramfaktorer (se t.ex. Broady 1999). Denna studie
beror dock inte sddana bakomliggande forutsattningar; intresset géller hur undervisningen utformas och
genomfors samt vad den kan antas fa for konsekvenser.
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Liraren, eleven och innehdllet dr aspekter av samma helhet (Hopmann
1997:201), men &dven om undervisning och liarande &r intimt
sammanbundna, ar de tva olika foreteelser. “Det ar lararen som undervisar
om nigot och med en eller flera undervisningsmetoder, den larande som lar
sig ndgot genom nigon eller nagra inlarningsmetoder”, skriver Kroksmark.

Undervisning ar heller inte nagon garanti fér att den ldrande individen
faktiskt lar sig det som lararen avsett. Som tidigare ndmnts betonar Hiebert
(2003) att studenter lar vad de far tillfille att lara sig. Att undervisa innebar
att ge mojligheter till ldrande, det vill sdga att skapa forutsiattningar genom
att ta hiansyn till aktiviteternas art och syfte, studenternas férkunskaper
m.m. Till exempel leder en matematikundervisning pa alltfér avancerad niva
inte nodvandigtvis till att studenterna lar sig matematik, men daremot att de
lar sig sitta tysta och lyssna pd saker de inte forstar, menar Hiebert. Nir
studenter visar sig ha tillignat sig vissa kunskaper och fardigheter, kan man
darfor anta att undervisningen har gett dem forutsattningar att tilligna sig
dessa. Omvint kan sidgas att den som vill fa studenter att lira sig nagot
maste skapa de ratta forutsattningarna for detta larande (Hiebert 2003:10).

Larande

Moon (2004) beskriver tva olika synsitt pa ldrande. Det ena synsittet kan
beskrivas med metaforen “kunskap som byggstenar”. Kunskapen kommer i
separata enheter, som férvintas tillsammans bygga upp individens kunskap.
Studenten formodas “ta in” dessa byggstenar, utan att de fordndras; det som
lararen eller laroboken presenterar antas vara detsamma som det som lirs
in. Forutsatt att studenten har “tagit in” stoffet pa ett effektivt sitt, bor
studenten senare kunna aterkalla det inhdmtade i relativt oférandrat skick.
Lararen blir med detta synsitt dels den som forser studenten med dessa
byggstenar av kunskap, dels den som vet hur byggstenarna korrekt ska
kombineras. Felaktiga byggstenar kan observeras nir studenten ska aterge
stoffet, till exempel nar studenten talar, skriver en text, eller uppticker att
olika idéer ar oforenliga. Dessa felaktiga byggstenar kan da bytas ut mot
korrekta (Moon 2004:16).

Det andra synsittet, utifrdn vilket Moon bygger sitt resonemang om
reflekterande larande, ar konstruktivistiskt (Moon 2004:16). Detta synsatt
kan beskrivas med metaforen “kunskap som nétverk”. Idéer och kénslor
lankas till varandra och bildar grupper av ndrmare associerade tankar; vissa
grupper ar nirmare varandra, andra mer isolerade. Med detta synsétt knyts
ny kunskap ihop med det existerande "nitverket”, men till skillnad fran i
byggstensmetaforen s& fordndras kunskapen niar den sammanliankas. Detta
kan ske i tva riktningar. Den existerande kunskapen kan forandras som ett
resultat av den nya kunskapen (ackommodation), och den nya kunskapen
kan influeras och forandras av den existerande (assimilation) (Moon
2004:17). Moon papekar tvd visentliga aspekter som skiljer det
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konstruktivistiska synsittet frin det som beskrivs med byggstensmetaforen.
For det forsta ses den kognitiva strukturen — den ldrandes “natverk” av
kunskaper och erfarenheter - som foranderlig och fordndringsbar, ibland
dven utan att nytt stoff introduceras. For det andra ses den kognitiva
strukturen som négot som péverkar urvalet och tillignandet av nytt stoff.
Den styr vad vi lagger marke till, vad vi viljer att lara oss och hur vi skapar
mening i stoffet. Den styr dven hur vi modifierar sddant vi redan vet eller
kdnner. Med hinvisning till Bowden och Marton menar Moon att
larprocessen ddarmed inte dr en friga om en ackumulering av stoff, som i
byggstensmetaforen, utan om en fordndring av konceptioner (Moon
2004:17). Tekniskt sitt kan ingen utomstéende gora stoffet meningsfullt for
individen; det konstruktivistiska synsittet innebar att det dr den larande
sjalv som avgor om stoffet ar meningsfullt, genom att relatera det till sin
kognitiva struktur (Moon 2004:17). Diaremot kan olika individer ha liknande
kognitiva strukturer, som ett resultat av en gemensam historia och kultur.
Likartade konstruktioner av erfarenhet kan diarmed leda till att olika
individer tillskriver ett stoff samma mening (Moon 2004:18).

Konstruktivistiskt synsétt aterfinns i flera teorier inom det filt som kallats
“erfarenhetslarande”. Erfarenhetslirande definieras pd olika sitt av olika
forfattare, troligen som en foljd av att de sinsemellan fokuserar olika
aspekter av erfarenhetslirande (Moon 2004:104). Aven begreppen
“erfarenhet” och “experience” ges olika betydelse av olika forfattare. I
foljande avsnitt redogor jag darfor for begreppen “erfarenhet” och
“erfarenhetslirande”. For att undvika formuleringar som blandar engelska
och svenska kommer jag att Gversitta begreppet experience” med
“erfarenhet” eller "upplevelse”, beroende pd sammanhanget.'©

Erfarenhet

Litteraturen uppvisar stor variation i vad som ldggs i begreppen “experience”
och “erfarenhet”, och hur dessa anvinds. Det finns ocksd en sorts
vardagsforstéelse av begreppet erfarenhet som skiftar fran person till person,
vilket ytterligare komplicerar resonemang om reflektion i undervisning och
larande. En ndrmare undersokning av begreppet ar darfér nodvandig for den
fortsatta framstallningen.

Nationalencyklopedin beskriver “erfarenhet” som ett filosofiskt begrepp
med skiftande innehdll. T vardagligt tal innebér erfarenhet ungefir “pa
regelméissig verksamhet eller sinnesiakttagelse byggande kunskap eller
fardighet”. Begreppet kan avse bade sjdlva kunskapen och tillignandet av
denna. Filosofiskt stills erfarenhetskunskap ofta mot teoretisk eller sprakligt
fixerad kunskap, och syftar da pa inovad fardighet och omdémesférméga

10 pet engelska begreppet “experience” kan 6versittas med béde "erfarenhet” och "upplevelse”, ord med
liknande men delvis skild innebord. I den fortsatta framstéllningen redogor jag for dessa skillnader och
problemen med begreppet “experience”.
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(NE, ’“Erfarenhet”). Méanga olika filosofiska riktningar som betonar
erfarenheten snarare dn fornuftet som bas for var kunskap har betecknats
med termen Empirism (av grekiskans empeiria, “erfarenhet”). Empirismen
har dock varit foremal for kritik fran riktningar som hévdar att kunskap
alltid ar en produkt av dven vart fornuft. Enligt exempelvis Kant kan vi aldrig
nd kunskap om hur “tingen i sig” dr konstruerade, oberoende av véra
askadningsformer och kategorier; vi kan bara na kunskap om fenomen,
“sinneting” (NE, Immanuel Kant”).

Den filosofiska riktningen Pragmatismen utgir ifrdn att vér erfarenhet
visserligen bestar av sensoriska data fran en objektiv verklighet, men ocksé
att dessa data inte kan skiljas frén var upplevelse av dem. Erfarenhet ar for
pragmatismen en process, i vilken vi interagerar med var omgivning och
skiljer ut vissa data fran andra. Vad vi upplever — vir erfarenhet — formas av
vara vanemadssiga forvantningar (“habits of expectation”). Vi ar ofta
omedvetna om viara forvantningar, och hur dessa fungerar som véira
tolkningsfilter. Enligt pragmatismen dr det darfér meningslost att forsoka
skilja ut "det genom observation och experiment givna” fran vara tolkningar
och ordningar av det (Stanford Encyclopedia of Philosophy, "pragmatism”).

Till pragmatismen riknas den amerikanske filosofen och pedagogen John
Dewey, som skiljer mellan “primir” och “sekundir” erfarenhet. Dewey
beskriver primar erfarenhet som det “rda admnesstoff” ur vilket
naturvetenskaperna hamtar sin information. Sekundir erfarenhet utgors
enligt Dewey av objekt som forfinats genom reflektion; han anvidnder
begreppet "reflekterad erfarenhet” som synonym till "sekundir erfarenhet”
(Dewey 1958:3-4). Men Dewey pépekar att dven de primira erfarenheterna
paverkas av vara forestéllningar. Exempelvis auktoriteter, prestige och sprak
péaverkar hur vi erfar objekt, och vilka kvaliteter vi tillskriver dem (Dewey
1958:14).

Enligt Dewey ar erfarenhet nigot mer dn de intryck som individen far
utifran: erfarenhet utgors av interaktionen mellan den handlande individen
och omgivningen. Erfarenhet dr for Dewey en fraga om handling och
experiment. Ett spddbarn tar inte passivt emot intryck fran ett objekt — det
upplever effekten av att handla i relation till objektet, genom att kasta, sla,
dra etc. Individen paverkar omgivningen, som aterverkar pa individen. Nar
individen gor kopplingar mellan hur de egna handlingarna och de
omgivande tingen péverkar varandra, far tingen och handlingarna mening
(Dewey 1966/1916, kapitel 11).

Tva aspekter forsvarar ibland forstdelsen av vad Dewey avser med
begreppet “experience”. Den ena ar att han ibland talar om “primir” och
”sekundir” erfarenhet som tva olika saker med olika egenskaper, och ibland
om erfarenhet som nigot som omfattar bdda dessa varianters egenskaper.
Exempelvis skriver han i Democracy and education (1966/1916) att
erfarenhet i férsta hand ar en aktiv-passiv foreteelse, inte primirt kognitiv,
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det vill siga att erfarenhet ar det som sker och upplevs, inte den mening som
detta ges. Dewey tilldgger att dessa erfarenheters virde ligger i de "relationer
och kontinuiteter” som de leder till, alltsd nigot som ligger bortom sjilva
erfarenheten. I detta resonemang uppfattar jag det som att Dewey anviander
“erfarenhet” for att beteckna det han i Experience and nature (1958) kallar
“primir erfarenhet”, medan de “relationer och kontinuiteter” som han siger
ger erfarenheten virde ar resultatet av reflektion, dvs. “sekundar”,
erfarenhet. Sammantaget tolkar jag det som att Dewey menar att det for
undervisning dr relevant att definiera erfarenhet som reflekterad, empiriskt
grundad kunskap.

Den andra forsvarande aspekten vid lasning av Dewey &r att “experience”
anvinds bade om det som erfars och om sjdlva erfarandet. Detta dr dock
Deweys poang: att erfarenhet ska forstds som néagot som skapas genom
individens interaktion med omgivningen (vilket innefattar reflektion kring
den). Exempelvis skriver han i Experience and nature att erfarenhet ar av
savil som i naturen (Dewey 1958:4a). Klas Roth papekar att Dewey anvinder
“experience” bade som ett verb och som ett substantiverat verb (Roth
2003:99). Det vill sdga, “erfarenhet” kan sprakligt behandlas som ett ting,
nagot man kan "ha”, trots att den egentligen bestar av handlingar. Dewey
sager ocksa sjilv att erfarenhet ar ett "double-barrelled word”, tvetydigt pa
samma sitt som ”liv’ och “historia” (Dewey 1958:8). Niar Dewey diskuterar
utbildning ar det dock frimst den reflekterade kunskapen som ar i centrum,
till exempel i Experience and education (1997/1938) och How we think
(1997/1910).

Ordet “experience” anvinds alltsi av Dewey om mer eller mindre
oreflekterade sinnesintryck av foreméal och hindelser, om reflekterad
kunskap byggd utifrdn saddana intryck, om erfarandet i sig, och om
individens aktiva handlande som skapar erfarenheten. I Art as experience
resonerar Dewey dessutom om att “ha en erfarenhet”. Formuleringen anger
att det handlar om n#got avgrinsat. Aven hir fir begreppet dubbla
inneborder. Dewey skriver att erfarenhet sker fortlopande, eftersom
interaktionen mellan varelser och omgivning ingér i livsprocessen. Men
ibland upplever vi en del av erfarenheten som avgriansad, till exempel nar vi
framgangsrikt avslutar ett arbete eller nar en 16sning pa ett problem. Ett
sadant tillfille 4r “en erfarenhet”. En erfarenhet ar dock inte helt fristdende,
menar Dewey, d&ven om den kan tydligt urskiljas som en enhet i en strom av
erfarenheter. Dewey liknar detta vid hur en trappa bestar av enskilda men
sammanlankade trappsteg (Dewey 1980:36ff).

David A. Kolb skriver i Experiential learning att syftet med hans teori om
erfarenhetsldarande (ELT) ar att skapa ett holistiskt perspektiv pa larande,
genom att identifiera gemensamma namnare i teorier av John Dewey, Kurt
Lewin och Jean Piaget (Kolb 1984:21). Kolb ger dock ingenstans i boken
nagon klar definition av begreppet “experience”. Detta &r nagot
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overraskande, med tanke pa bokens titel och att en av utgadngspunkterna ar
Deweys teorier kring erfarenhet. Kolb slér fast att “experience” kan vara
subjektiv och personlig, eller objektiv och beroende av omgivningen, och
citerar i sammanhanget Deweys resonemang i Experience and education om
hur “experience” ar en interaktion mellan individ och omgivning. En av
Kolbs utgéngspunkter dr att personliga egenskaper, beteende och influenser
frain omgivningen samspelar. Detta ar enligt Kolb ocksd det centrala
antagandet i Kurt Lewins erfarenhetslirandemetod *T-groups” (Kolb
1984:36). Kolbs resonemang och hinvisningar till Dewey antyder att han
med “experience” avser bade vad som kan Gversattas med “upplevelser” och
“erfarenheter”, alltsd badde Deweys “priméra” och “sekundira” erfarenhet.
Denna dubbla betydelse i Kolbs “experience” mirks dven i hans beskrivning
av erfarenhetslarande. I den ofta refererade modellen av lirandeprocessen
(Kolb 1984:42) anviander Kolb uttrycket “concrete experience” for nagot som
kan forstds som en oreflekterad upplevelse, som genom transformation (t.ex.
reflektion) blir till kunskap. I Experiential learning anviander han dock
“experience” dven for att beteckna de kunskaper individen bar med sig och
tolkar nya upplevelser utifrén. Det dr dirmed inte alltid klart vilken
betydelse Kolb lagger i begreppet “experience”, vilket innebér problem nir
man forsoker anvidnda modellen for att beskriva en konkret
undervisningssituation (se avsnitt 2.2).

Bade Dewey och Kolb verkar sdledes mena att erfarenhet i ett
larandeperspektiv framst ska forstas som resultatet av individens interaktion
med, och tolkning av, omgivningen. Bada skiljer mellan sensoriska intryck
och reflekterade objekt; Dewey talar om “primér” respektive “sekundar”
“experience”, och Kolb talar om “concrete experience” respektive
“experience”. Otydligheten i begreppets innebord i olika sammanhang verkar
delvis bero pa att engelska spriaket anvinder samma ord for bada
aspekterna. Svenska spraket diaremot innehéller tva begrepp av betydelse i
sammanhanget: “upplevelse” och ~erfarenhet”. En “upplevelse” forstés
vanligen som sinnesintryck som vacker kénslor, tankar och reaktioner, eller
som de situationer di sddana intryck tas emot. "Erfarenhet” omfattar nagot
ytterligare, ndmligen de tolkningar och lardomar som individen gor utifran
upplevelsen. Pa si sitt kan svenskans “upplevelse” anses motsvara Deweys
“primary experience” och Kolbs ”concrete experience”, medan “erfarenhet”
motsvarar Deweys “secondary (reflective) experience” och Kolbs
“experience”. Ungefar samma &tskillnad mellan “upplevelse” och
“erfarenhet” finner man hos andra forfattare inom faltet erfarenhetslarande;
de flesta verkar se “erfarenhet” som nagot konstruerat, vilket framgar av
Jennifer Moons sammanstillning av definitioner av erfarenhetsldarande
(Moon 2004:105ff).

Den engelsksprakiga litteraturen ar alltsa ofta nagot otydlig pd grund av
att den mest centrala termen anvinds med varierande inneborder. Aven den
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svensksprakiga litteraturen uppvisar i viss man likartade problem.
Lonnheden och Olstedt menar att den nira relationen mellan “erfarenhet”
och "upplevelse” synliggor att erfarenheter inte enbart dr kognitiva; en
upplevelse kan vara av emotionell karaktir, och dirmed ge en ytterligare
dimension at erfarenheten (2004:104). Lonnheden och Olstedt konstaterar
vidare att begreppet “erfarenhet” varken &r entydigt eller vildefinierat i
pedagogisk litteratur och forskning, och att dess innebdrd forutsitts implicit
i flertalet sammanhang.

Erfarenhet och utbildning enligt John Dewey

John Dewey beskrivs av David A. Kolb som den teoretiker som bést har
formulerat de vigledande principerna for erfarenhetslirande i hogre
utbildning (Kolb 1984:5). Enligt Dewey handlar utbildning om att anvinda
erfarenheter som redskap for att hantera framtiden. Detta har &dven
traditionell! utbildning forsokt géra, menar Dewey, men problemet ar att
denna erfarenhet har tillhort personer som ar dldre och mer mogna an de
som ska ta till sig den. Kunskapen har paforts den larande individen utifran.
Gapet mellan denna kunskap och individens egna erfarenheter och formagor
blir enligt Dewey déa s stort att det forhindrar individens aktiva deltagande i
kunskapandet (Dewey 1997/1938:19). Den traditionella utbildningens
erfarenheter och upplevelser var enligt Dewey alltfor skilda fran den
verklighet eleven motte utanfor skolan. Den skulle dessutom liras in genom
en drillningsmetod som begrinsade elevens forméga till eget omdome
(Dewey 1997/1938:26-27).

Dewey menar att kroppslig aktivitet ar en naturlig och nédvandig del av
larandet (Dewey 1975/1913:67ff), ndgot han menar att traditionell utbildning
har fortryckt (Dewey 1975/1913:69). Undervisningen bor darfor innehélla
praktiska inslag som stimulerar motorik och sinnen. Men undervisningen
behover ocksé erbjuda tillfallen till teoretisk reflektion kring det praktiska,
for att eleven ska utveckla ett intellektuellt intresse (Dewey 1975/1913:82ff).

De erfarenheter som utbildning erbjuder har enligt Dewey tva viktiga
kvaliteter: hur tilltalande de ir, och vilken betydelse de har for framtida
erfarenheter. Liraren ska arrangera erfarenheter som inte stoter bort eleven,
men ocksd dr mer dn bara roande for stunden; de ska fraimja majligheten till
onskvarda framtida erfarenheter (Dewey 1997/1938:27).

Tva principer ar enligt Dewey viktiga for utbildning: kontinuitetsprincipen
och interaktionsprincipen. Varje erfarenhet fordndrar i nigon man
individen, och péverkar diarmed kvaliteten i hans/hennes framtida
erfarenheter. P4 s siatt hamtar varje erfarenhet négot fran det férflutna, och

11 Beteckningen "traditionell” &r Deweys egen, och syftar dirmed pa utbildning som forekommit fram till
forfattandet av Experience and education (1938).
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paverkar det som foljer. Detta utgor kontinuitetsprincipen (Dewey
1997/1938:35).

Varje erfarenhet innehéller dessutom enligt Dewey tva faktorer: yttre och
inre omsténdigheter. Med de yttre avses de objektiva forhallandena, och med
de inre avses individens kunskaper och attityder. Dessa faktorer interagerar i
vad Dewey kallar en “situation” (Dewey 1997/1938:42). Situation och
interaktion ar enligt Dewey oskiljbara. En erfarenhet ar alltid vad den ar pa
grund av att en transaktion sker mellan en individ och vad som for tillfallet
utgor hans omgivning (Dewey 1997/1938:43). Detta  utgor
interaktionsprincipen.

Principerna om kontinuitet och interaktion hanger samman. Olika
situationer foljer pa varandra, och enligt kontinuitetsprincipen foljer nigot
med frén tidigare situationer till senare. Vad man lar i en situation blir ett
instrument for att hantera kommande situationer. Denna process pagar sa
lange livet och larandet fortgar. Om denna kedja bryts, sa att de olika delarna
star separata, splittras individens personlighet; vid en viss niva av splittring
kallar vi individen galen. En fullt integrerad personlighet existerar nar
erfarenheter som f6ljer pd varandra integreras (Dewey 1997/1938:44).

Inget Amne har utbildningsvirde i sig sjdlvt, menar Dewey. Det avgorande
ar hur ett stoff kan tilldgnas sa att det tydligt utgor ett medel for att handskas
med framtiden. Enligt kontinuitetsprincipen kriaver detta att stoffet
integreras med tidigare erfarenheter (Dewey 1997/1938:46-47). Dewey
skriver att “traditionell” utbildning har tenderat att behandla stoffet som
vardefullt i sig och ndgot man kan tilldgna sig isolerat, for att sedan plocka
fram det och anvidnda det i framtiden. Resultatet blir enligt Dewey ofta att
man uppticker att man maste “lara om” det man en ging lart. Det som lars
in isolerat tenderar ndmligen att férbli isolerat. Det blir tillgingligt endast
om exakt de forutsittningar som rddde under inldrningen rakar uppsta igen,
men inte om senare situationer skiljer sig fran inldrningssituationen (Dewey
1997/1938:48).

Interaktionsprincipen innebir enligt Dewey att utbildning ar en social
process. I denna spelar liararen en viktig roll i egenskap av att vara “gruppens
mognaste medlem”. Lararen har darfor ett sarskilt ansvar for hur gruppens
interaktion och kommunikation sker:

It is absurd to exclude the teacher from membership in the group. As the most mature
member of the group he has a peculiar responsibility for the conduct of the
interactions and intercommunications which are the very life of the group as a
community. (Dewey 1997/1938:58)

En undervisning som baseras pa erfarenheter och ses som en social process,

gor ldraren till en ledare for gruppens aktiviteter snarare dn en extern chef
eller diktator (Dewey 1997/1938:59).
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Impulser och behov initierar handling, men utan nigon form av
rekonstruktion av dessa impulser sker ingen intellektuell vixt, menar Dewey.
Att tinka ar att skjuta upp det omedelbara handlandet till dess att en
sammanhangande plan har formulerats. Formigan att gora detta &r
detsamma som ”sjalvkontroll”, och det ideala malet for utbildning ar att
skapa saddan formiga (Dewey 1997/1938:64). Sjilvkontroll mdojliggor
“intelligent handling”, i motsats till blind handling som innebar att individen
ar slav under sina egna impulser (Dewey 1997/1938:69). Traditionell
utbildning tog enligt Dewey for lite hansyn till vikten av personliga impulser
och onskningar, men det betyder inte att utbildning ska vara fri fran
styrning. Snarare &r det ldrarens ansvar, som den mognaste
gruppmedlemmen med mer erfarenhet och bredare horisont, att hjélpa till
att styra impulser i en utvecklande riktning (Dewey 1997/1938:70ff).

David A. Kolbs erfarenhetslirandeteori - ELT

De flesta forfattare inom omradet erfarenhetsldarande forhaller sig pa nagot
satt till David A. Kolbs erfarenhetslarandeteori, forkortad ELT, framst sdsom
den presenteras i hans bok Experiential Learning. Experience as The Source
of Learning and Development (Kolb, 1984). Kolbs teorier beskrivs och
behandlas ofta som en grund for andra teorier kring erfarenhetslarande.
Dock utgér Kolb frén teorier himtade fran John Dewey, Kurt Lewin och Jean
Piaget, och hans beskrivning av erfarenhetsldrandets struktur ar till stor del
ett forsok till syntes av deras idéer. Kolbs modell dr utgdngspunkt for den
modell f6r analys och beskrivning av undervisning, MABU, som jag utvecklar
ingdende i avsnitt 2.3. Jag kommer darfor hiar nedan att ge en Oversiktlig
redogorelse for huvuddelarna i Kolbs ELT, sdsom de presenteras i
Experiential Learning.'?

En av grunderna for Kolbs resonemang ar den ldrandeprocess som dgde
rum i den tysk-amerikanske socialpsykologen Kurt Lewins sa kallade “T-
groups” (Kolb 1984:21; Marrow 1969:210ff).13 Dessa grupper syftade till att
trina deltagarna i olika aspekter av ledarskap, sdsom relationer,
kommunikation och problemlosning. Deltagarnas interaktion i
“laboratorier” observerades och analyserades av ett antal projektledare. Vid
ett tillfalle bad nagra av deltagarna att fi nirvara nar projektledarna

12 T avhandlingen har jag anvént egna éversittningar av Kolbs centrala begrepp. Syftet ir dels att undvika
formuleringar som blandar svenska och engelska, dels att fortydliga begreppens inneborder i den teoretiska
diskussion jag for i avsnitt 2.2. Nér en term anvinds for forsta gadngen anger jag den engelska bendmningen
inom parentes.

13 Den litteratur jag funnit som behandlar Lewins arbete och teorier 4r skrivna av andra forfattare in Lewin
sjédlv. De av Lewins egna verk som jag funnit beskriver inte direkt det som t.ex. Kolb (1984) och Marrow
(1969) refererar. De forfattare jag l4st uppfattar jag som samstdmmiga i sina beskrivningar av Lewins teorier,
men det &r inte alltid klart vilka kallor de stodjer sig p&. Ibland refererar de till "Lewins arbete” utan att ange
négra texter. Kolb (1984) refererar enbart till Lewins Field theory in social science (1951), men jag kan inte se
att den texten klart innehaller de resonemang som Kolb refererar. Foreliggande avhandling syftar dock inte
till att granska Kolbs teoretiska grunder eller Lewins teori.
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diskuterade sina observationer. En av deltagarna brét in i diskussionen,
ifrigasatte ledarnas tolkningar, och formulerade sin egen uppfattning om
vad som skett. Denna "feedback”, som Lewin kallade den, upplevdes som sé
positiv att den kom att bli ett permanent inslag i processen (Marrow
1969:210ff).

Kolb beskriver i Experiential learning vad han ser som den 6vergripande
processen i Lewins laboratoriemetod och aktionsforskning, namligen att
larande stods bast av att upplevelser “héir och nu” f6ljs av insamling av data
och observationer runt upplevelserna, varefter feedback ges till deltagarna,
som modifierar sitt beteende. Kolb beskriver detta som en “dialektisk
spanning” (Eng. dialectic tension) mellan direkt, konkret upplevelse och
analytisk distansering (Kolb 1984:9). Utifrdn detta, menar Kolb, kan man
forstd larande som en cirkuldr process med fyra steg (figur 1). I det forsta
steget far individen en konkret upplevelse genom nagon form av direkta
sinnesintryck. I det andra steget reflekterar individen kring det upplevda. I
det tredje steget formulerar individen nagon form av teori, mer eller mindre
abstrakt och generaliserad, utifrdn reflektionen omkring det upplevda. I
fjarde steget tillampar individen sin teori i praktisk handling. I och med
detta fjarde steg skapas en ny upplevelse, varpd processen upprepas (Kolb
1984:21).

Concrete experience

/7

Testing implications Observations and
of concepts In new reflections
situations

NG

Formation of abstract
concepts and generalizations

Figur 1: Den lewinska modellen av erfarenhetsldrandet, enligt Kolb.
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Denna modell av erfarenhetslarandecykeln tillskrivs ofta Kolb och
presenteras dd som “Kolbs modell” (t.ex. Beard & Wilson, 2006:32). Detta
kan ge intrycket att modellen utgor en sammanfattning av Kolbs teori, trots
att den alltsa strikt taget beskriver Kolbs tolkning av Lewins teori, och endast
utgdr utgangspunkten for Kolbs resonemang om den cykliska
larandeprocessen. I Experiential learning presenterar Kolb dock denna
grafiska representation som ”The Lewinian Experiential Learning Model”
(Kolb 1984:21).14

Kolb for sedan in Deweys beskrivning av liarandeprocessen, som han
menar har mycket gemensamt med Lewins: bada forfattarna beskriver
processen som cyklisk, och delar in den i ungefir samma steg. Kolb menar
dock att Dewey i hogre utstrackning dn Lewin betonar att det ror sig om en
utvecklingsprocess: den ursprungliga upplevelsen ger en impuls som triggar
larandecykeln, genom vilken impulsen transformeras till vad Kolb kallar en
hogre form av mélinriktad handling (Kolb 1984:22).

Darefter for Kolb in Piagets teorier. Enligt Piaget innebar
larandeprocessen en interaktion mellan individen och omgivningen.
Individen forsoker hantera verkligheten genom tvd typer av “adaptiva
strategier”. Den ena kallas av Piaget for assimilation, och innebar att
individen tolkar upplevelser pa ett sitt som gor att de passar ihop med
individens tidigare tolkningar och koncept. Den andra strategin kallas
ackommodation, och innebar att individen anpassar sina tolkningar och sitt
beteende efter omgivningen. Kolb menar att Piagets beskrivning innebér att
nyckeln till ett framgangsrikt ldrande ligger i att finna en balans mellan
dessa tva adaptiva strategier (Kolb 1984:23).

Kolbs modell av erfarenhetsliarande

Utifrdn dessa tre forfattares teorier konstruerar Kolb sin modell av
erfarenhetslirande. Aven Kolb menar att lirandeprocessen i grunden kan
delas in i fyra steg, vilka han benamner “konkret upplevelse” (concrete
experience)'5, "reflekterande observation” (reflective observation), “abstrakt
konceptualisering” (abstract conceptualization) och “aktivt
experimenterande” (active experimentation) (Kolb 1984:42). Han utvecklar
dock den lewinska modellen med ett resonemang som utgar frén Piagets,
namligen att lirandet sker i tvd “dimensioner” - genom “greppande”

14 Jag uppfattar Kolbs anvindning av ordet “model” som missvisande i detta sammanhang. Han syftar pa den
teori som den grafiska modellen &r tankt att illustrera, och han kallar den grafiska modellen for “Lewinian”,
alltsé ungeféar "den lewinska modellen”, vilket formodligen &r tankt att uttrycka att modellen &r utformad i
enlighet med Lewins teori. Formuleringarna kan dock uppenbarligen latt ge intrycket att Lewin sjélv har
utformat den grafiska modellen.

15 Jag har dversatt "experience” med "upplevelse”, eftersom Kolbs beskrivningar pekar p4 att han avser
direkta sinnesintryck som &nnu ej transformerats genom reflektion.
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(prehension)’® och genom “transformation” (transformation). I en
vidareutveckling av den lewinska modellen léter Kolb dessa tva dimensioner
representeras av en vertikal och en horisontell linje (se figur 2). Det 4r denna
mer komplexa grafiska modell som adekvat kan benidmnas som Kolbs
modell, snarare 4n den tidigare nimnda "lewinska” modellen.'”

Den greppande dimensionen avser individens tillignande av négot yttre,
det vill siga kunskapsinhdmtningen. Denna sker mellan tva poler: genom
aktiv handling och/eller direkta sinnesupplevelser av verkligheten, eller
genom information, en mer eller mindre abstrakt konceptualisering av
verkligheten (Kolb 1984:43). Kolb liknar de tvd polerna vid filosofen och
psykologen William James begrepp “knowledge of acquaintance” och
“knowledge about”. Polerna beskriver alltsa en kvalitativ skillnad mellan att

Q9

“kdnna/kunna” nagot, respektive att “kanna till/forstd” ndgot.

Concrete
experience

Grasping via
apprehension

Active < v, Reflective
experimentation Transformation Transformation observation
via extension via intention
Grasping via

comprghension

\4

Abstract
conceptualization

Figur 2: Kolbs modell av erfarenhetsldrande med de tva ldrandedimensionerna.

16 Kolb anvinder begreppet "prehension” som namn pa denna dimension, som existerar mellan polerna
“apprehension” och “comprehension”. Jag har har valt att bendmna dimensionen som den “greppande”, en
6versittning hamtad fran D66s (2005:84).

17 Denna modell &r dock behéftad med flera problem niir det géller representationen av Kolbs teori, vilket
diskuteras i avsnitt 2.2.
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Den transformerande dimensionen avser individens bearbetning av den
kunskap som tilldgnats i den greppande dimensionen. For att ett larande ska
kunna sidgas ha skett, miste informationen transformeras, menar Kolb.
Denna transformation sker mellan tva poler: genom ”intention”, en inre
process dar individen reflekterar kring den greppade kunskapen, eller genom
“extension”, en yttre process dir individen provar kunskapen genom aktivt
experimenterande.

Lirande ar alltsd enligt Kolb en process genom vilken kunskap
transformeras. Larandet ar darmed skilt fran laranderesultatet, dvs. det som
individen lart sig. Denna distinktion, och stéllningstagandet att liarande
syftar pa process snarare an resultat, aterkommer hos flera andra teoretiker
inom erfarenhetsldarande (se t.ex. Boud & Miller, 1996; Moon 2004).

Kolbs larstilar

Den andra centrala delen i Kolbs ELT géller “larstilar”, eller ”adaptiva
strategier” som han omvixlande kallar dem. I sin grafiska modell av
erfarenhetslarande later Kolb de tvd dimensionerna representeras av tva
korsande linjer. De fyra polerna ger i modellen parvis upphov till fyra falt
mellan polerna (figur 3). Dessa falt utgor olika larstilar - satt att forhélla sig
till och bearbeta verkligheten — som enligt Kolb leder till olika typer av
kunskap.
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Abstract
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Figur 3: Kolbs modell av erfarenhetsldrande med de fyra larstilarna (adaptiva strategierna) (Rekonstruktion
av originalet i Kolb 1984:42)

I faltet mellan konkret upplevelse och reflekterande observation uppstér
ett divergent larande. Individen deltar i praktisk handling och/eller har en
konkret upplevelse av nigot, och reflekterar kring upplevelsen. Kolb
exemplifierar med hur man lar sig att spela biljard: ett divergent larande kan
innebdra att individen utfor en st6t med biljardkon, och reflekterar kring
utforandet och resultatet. Individen kan ockséd observera ndgon annan utféra
stoten, for att sedan reflektera kring upplevelsen (Kolb 1984:65).

I filtet mellan reflekterande observation och abstrakt konceptualisering
uppstér ett assimilativt larande. Individen far mer eller mindre abstrakt
teoretisk information om nagot, och reflekterar kring denna. Kolb illustrerar
med biljardexemplet att lirstilen kan innebdra att individen ldser en
instruktionsbok om biljard, och reflekterar kring teorins giltighet och hur
den skulle kunna tillimpas. Att jimfora och syntetisera olika teorier om
biljardspel till ny (abstrakt) kunskap hor ocksa hemma i detta falt (ibid.)

I filtet mellan abstrakt konceptualisering och aktivt experimenterande
uppstar ett konvergent lirande. Individen utgér frdn mer eller mindre
abstrakt/teoretisk information om nagot, och provar denna i praktiska
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experiment. Kolb exemplifierar med att individen kan ldsa en
instruktionsbok for biljardspel eller f& en muntlig beskrivning av hur man
gor en stot med biljardkon, for att sedan sjdlv prova att utfora detta, eller
utforma en plan for fortsatt utforskande. Att utgd fran berdkningar av
ingéngs- och utgdngsvinklar och sedan anpassa biljardkons placering efter
dessa dr ocksa exempel pa konvergent larande (ibid.)

I faltet mellan aktivt experimenterande och konkret upplevelse uppstar ett
ackommodativt larande. Individen far en konkret upplevelse av nagot, och
provar sig fram utifran detta genom en sorts “trial and error”-strategi, som
ar intuitiv snarare dn medvetet reflekterande. I biljardexemplet skulle det
enligt Kolb kunna innebéra att individen provar att utfora biljardstétar med
olika vinkel och kraft, tills ndgot satt fungerar tillfredsstéllande (ibid.)

Kolb menar att man i en individs handlingar i en larandesituation kan
urskilja delmoment som tydligt kan hanforas till dessa fyra grundliaggande
larstilar. Man kan dock ockséd urskilja “hégre nivaer” av kombinationer av
dessa, till exempel nar en individ reflekterar kring en konkret upplevelse
med hjélp av abstrakt teori (Kolb 1984:64). For att né ett effektivt larande
behover individen enligt Kolb formagor som motsvarar alla de fyra polerna:
upplevelseformaga, reflekterande forméga, konceptualiseringsforméga och
experimentell formaga. Med andra ord maste individen kunna engagera sig
fullt ut i nya upplevelser, reflektera 6ver sina upplevelser ur manga olika
perspektiv, skapa koncept som integrerar upplevelserna i logiska teorier,
samt anvidnda dessa teorier for att losa problem och fatta beslut (Kolb
1984:30). Kolb menar att de grundldggande larstilarna ar otillrackliga var for
sig, och att det sker ett kraftfullare lirande niar de kombineras. Den hogsta
nivan av ldrande sker enligt Kolb nir alla fyra larstilarna kombineras och
integreras (Kolb 1984:66). Detta utgér vad Kolb kallar en “holistisk”
adaption till verkligheten (Kolb 1984:31). Kolb menar att Piaget beskriver det
intellektuella larandet som en hogre utvecklingsniva an det praktiska, medan
han sjilv menar att de olika adaptiva strategierna ar likviardiga delar av den
holistiska larandeprocessen; niar Kolb talar om “hogre” former av liarande
avser han nir flera larstilar integreras (Kolb 1984:140ff).

I praktiken ar detta dock svért att uppné i en och samma larandesituation,
menar Kolb. Individen méste darfor vélja vilken larstil som bor tillimpas i en
viss situation. Detta val innebar samtidigt ett bortval av andra larstilar. Om
individen tenderar att favorisera en viss larstil, kommer ldrandet med tiden
att specialiseras kring denna, och begrinsas inom andra lirstilar (Kolb
1984:31). Denna specialisering genom val, i kombination med en viss
medfodd disposition for en sarskild ldrstil, leder enligt Kolb till att
manniskor har individuella 1arandeprocesser, i vilka en eller flera larstilar ar
mer dominerande dn andra. Kolb menar att individuella larstilar bor ses som
forhéllandevis stabila men forandringsbara tillstind, snarare 4n som
fixerade egenskaper (Kolb 1984:63ff).
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For att undersoka vilken larstil eller vilka larstilar som framst forekommer
i en individs larandeprocess utvecklade Kolb ett test kallat "Learning Style
Inventory” (LSI) (Kolb 1984:67ff). LSI har genom &aren varit foremal for
omfattande kritik ifriga om méatmetodens tillforlitlighet nar det giller att
forutspd akademisk framgang (se Pickles & Greenaway 2010 for en
sammanfattning av kritiken mot LSI och ELT). I Experiential learning
anvander Kolb dock LSI framst for att beskriva vilka larstilar som dominerar
i olika discipliner och hogre utbildningar, och vilka “lirandemiljéer” som
dessa ar forknippade med.

Allt larande dr om-larande, hdvdar Kolb (Kolb 1984:28). Detta synsitt
grundas i Deweys kontinuitets- och interaktionsprinciper: varje individ
moter och tolkar nya erfarenheter utifrén tidigare forestdllningar, och
upplever ett motstind nir nya idéer krockar med de tidigare
forestdllningarna. Kolb for dock resonemanget vidare, genom att peka ut
nagra implikationer som principerna har for utbildning. Utbildarens uppgift
blir inte bara att presentera nya idéer, utan ocksé att avlagsna eller modifiera
de gamla forestéllningarna (ibid.). Lirandeprocessen bor alltsa innefatta en
provning av den ldrande individens tidigare erfarenheter, s att de nya
idéerna kan integreras med dessa. En sddan integrering leder enligt Kolb till
en stabil viarldsuppfattning. Om individen daremot anammar nya idéer utan
att en sddan integrering sker, finns risken for att individen aterfaller till den
tidigare forstdelsenivin, eller bir med sig dubbla, motstridiga
forestallningar. Med hanvisning till Argyris och Schon menar Kolb att det
som individen sédger sig tro och gora ("espoused theories”) i sddana fall inte
staimmer Overens med de forestdllningar som i praktiken styr individens
tolkningar och handlingar (“theories-in-use”) (ibid. sid. 29). Resonemanget
aterfinns 4ven hos Hullfish & Smith (1961:54ff).

Kritik mot Kolbs ELT

Kolbs ofta refererade modeller och resonemang har fatt en hel del kritik. Det
mesta av denna riktar sig mot ELT:s otillricklighet som heltickande
larandeteori (Pickles & Greenaway, 2010). Det ar i huvudsak tva aspekter
som kritiseras. Den ena ar att ELT ignorerar eller inte tar nog hansyn till
omgivande faktorers inverkan p&a ldarandet, sdsom kulturella aspekter,
maktstrukturer eller kon. Den andra dr att ELT tenderar att beskriva
larandeprocessen sasom framst kognitiv. Trots kritik mot enskilda delar av
ELT ar den 6vervagande uppfattningen bland forfattare inom faltet att teorin
ar fruktbar trots att den inte ger utforliga beskrivningar av alla faktorer som
kan inverka i en ldrandeprocess.

Erfarenhet, erfarenhetslirande och att lidra av erfarenhet

Flera andra forfattare inom filtet erfarenhetslirande presenterar
resonemang som ar i linje med Deweys och Kolbs uppfattningar om att
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upplevelser och erfarenheter méaste bearbetas genom reflektion for att
resultera i lairande och informerad handling.

Robin Usher gor en skillnad mellan “att ldra av erfarenhet” (“learning
from experience”) och ”erfarenhetslarande” (“experiential learning”). Att
“lara av erfarenhet” ar enligt Usher nédgot vi gor varje dag, medan ett
“erfarenhetslarande” ar dels en systematisk praktik for att l1ara av erfarenhet,
dels teorier om hur ett sddant lirande gér till (Usher 1993:169). Denna
uppfattning delas av Jennifer A. Moon (Moon, 2004:104), som menar att
“erfarenhetsldarande” hinger samman med en diskurs i vilken erfarenheter
ses som konstruerade, och som nigot man genom observation och reflektion
kan na abstrakt kunskap om. En individs erfarenhet blir inte automatiskt
storre av méinga eller upprepade upplevelser, utan dess omfattning och
kvalitet 4r beroende av vad individen gor av upplevelserna. Erfarenhet bestar
av yttre, objektiva intryck och inre, subjektiva upplevelser och tolkningar
som interagerar med varandra i en komplex process. Detta innebar till
exempel att tjugo ars arbete med négot kan resultera i ett ars erfarenhet
tjugo ginger om, istillet for tjugo ars erfarenhet (Moon 2004:105; dven Kolb
1984:35). Resonemanget dterfinns hos John Mason: “Experiential learning is
based on learning from experience, but this requires more than mere
experiencing” (Mason, 2002:29).

Stephen Brookfield sdger att erfarenhet i betydelsen "vad man varit med
om” ohjilpligen ar kontextbunden kunskap, som maéste utsittas for kritisk
analys for att bli ndgot mer dn anekdoter. Enligt Brookfield ar formell teori
ett viktigt bidrag till att forvandla situationsspecifika intuitiva uppfattningar
till avgransade teorier om praktik (1993:30).

Deborah Britzman utgér frin Deweys resonemang om erfarenhet som en
sammanbindning av upplevelse och tolkning. Det som gor skillnaden mellan
a ena sidan rena omstindigheter och & andra sidan levd erfarenhet ar enligt
Britzman var forméga att fylla upplevelser (“experience”) med mening
(Britzman 1991:34). Britzman hinvisar till Maxine Greenes resonemang om
att erfarenhet innebdr en sorts forfattarskap, en subjektiv tolkning av
erfarenheter:

To be aware of authorship is to be aware of situationality and of the relation between
the ways in which one interprets one’s situation and the possibilities of action and
choice. This means that one’s “reality,” rather than being fixed and predefined, is a
perpetual emergent, becoming increasingly multiplex, as more perspectives are taken,
more texts are opened, more friendships are made. (Greene, 1988:23 i Britzman,
1991:34).

Enligt Moon menar ménga forfattare som skriver om erfarenhetsléarande att
de erfarenheter man talar om i erfarenhetsldrande i forsta hand ar direkta
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upplevelser, inte medierade!8 sidana. Andra syftar fraimst pd specifika och
formaliserade inslag i utbildning sésom spel och simuleringar, arbetsplats-
eller utlandspraktik, olika aspekter av utomhuspedagogik etc. (Moon,
2004:105). Till exempel Newman skiljer mellan undervisning i vilken
studenternas tidigare erfarenheter tas in och bearbetas, och undervisning
dir erfarenheter skapas genom tekniker som rollspel och simuleringar.
Moon menar att denna utbildningsinriktade litteratur kring
erfarenhetslarande tenderar att ha en objektiv syn pa erfarenhet, i vilken
larandet handlar om att ha en upplevelse och sedan gé igenom en f6ljd av
aktiviteter sdsom de beskrivs i Kolbs cykel (Moon, 2003:106). Kolbs
deskriptiva modell av lirandet tolkas och anvinds alltsd ibland av andra
forfattare som om den vore en preskriptiv modell for undervisning. En direkt
tillimpning av ELT pa undervisning innebdr dock flera teoretiska och
praktiska problem, vilket jag beskriver ndrmare i avsnitt 2.2.

Erfarenhetsliirande: sammanfattning

Erfarenhetslirande ar ett méngfacetterat begrepp, en paraplyterm for flera
olika teorier som var och en forsoker beskriva olika aspekter av samma
foreteelse. Vissa aspekter och definitioner aterfinns dock hos s& pass manga
forfattare att de kan ses som karaktaristiska for vad som kan bendmnas som
ett filt med namnet “erfarenhetslirande”. Moon (2004) lyfter i sin
redogorelse for olika definitioner sirskilt fram Bouds beskrivningar, och
exemplifierar med de fem “forslag” som Boud lagt fram tillsammans med
Cohen och Walker (Boud, Cohen & Walker, 1993):

Erfarenhet ar grunden och stimulus for allt 1arande.

Den ldrande konstruerar aktivt sin egen erfarenhet.

Larande ar en holistisk process.

Larande ar socialt och kulturellt konstruerat.

Larande ar influerat av den socioemotionella kontext inom vilken
det sker.

AN ol A

P& annat héall har Boud och Cohen tillsammans med Andrésen beskrivit
antaganden kring erfarenhetsbaserat larande: det involverar hela individen
— intellekt, kianslor och sinnen; det erkdnner och anviander aktivt alla den
larandes relevanta livserfarenheter och ldrandeerfarenheter; det innebir
reflektion kring tidigare erfarenheter i syfte att utoka och transformera dem
till djupare forstdelse. Dessa tre antaganden aterfinns hos Kolb (Kolb,
1984:25ff).

Erfarenhetslarande kan sédledes ses som ett falt, som ror erfarenheternas
och ldrandets 6msesidiga paverkan. Erfarenhetslarande handlar visserligen

18 Medierad: formedlad; bearbetad och &tergiven genom ett annat medium.
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om hur man lar sig saker genom sina erfarenheter, men daven hur man lar sig
nagot om sig sjalv och sitt erfarande genom metareflektion. Visentligt i
sdant larande &r aspekter som social interaktion, stimulering av olika
larstilar, kdnsloméssiga aspekter etc. Filtet 4r sammanhingande, brett och
maéngfacetterat, och rymmer forskning och annan verksamhet som fokuserar
mer eller mindre avgrinsade delar av faltet.

Reflektion

Ett grundliggande antagande inom erfarenhetsldrandeteori ar att ett
effektivt och varaktigt larande ar beroende av att individen integrerar ny
kunskap med sin befintliga kognitiva struktur. Ett annat antagande ar att
denna integrering sker genom négon form av interaktion mellan individen
och stoffet. Denna interaktion ldnkar samman stoffet med individens
erfarenheter, med individens liv hidr och nu, samt med individens
forestillningar och forhoppningar om framtiden (se t.ex. Dewey 1975/1913,
1997/1938, 1998/1933; Kolb 1984: Hullfish & Smith 1961; Boud, Cohen &
Walker 1993). Denna sammansmaltande interaktion sker enligt bl.a. Dewey
och Kolb genom reflektion. En undervisning som vill stimulera ett effektivt
larande maste darfor stimulera och ge tillfallen till reflektion.

Praktiskt taget alla beskrivningar av erfarenhetslirande innefattar ocksa
nagon beskrivning av reflektion. Begreppet reflektion &ar i sig en
konstruktion: ett koncept som visat sig anvandbart som verktyg for att forsta
olika omraden av méanskligt handlande, i till exempel undervisnings- eller
yrkessituationer (Moon 1999:91). I likhet med begreppen “erfarenhet” och
“erfarenhetsldarande”, har begreppet “reflektion” tillskrivits ménga olika
inneborder av olika teoretiker. Vissa forfattare anviander dven termen
“reflexivitet” for att beskriva kritisk reflektion, och diarigenom sarskilja den
fran ytligare former av reflektion (Taylor & White 2000:198). Enligt Moon
anvands reflexivitet”, “kritisk reflektion” och "perspektivtransformation” for
samma sak (Moon 2004:97). I f6ljande avsnitt kommer jag att redogora for
reflektionsbegreppet sdsom det beskrivs och diskuteras av négra tongivande
teoretiker och deras efterf6ljare inom erfarenhetslarande och reflekterande
larande, fraimst John Dewey, David A. Kolb, Donald Schon och Jennifer A.
Moon.

Reflektion enligt John Dewey

Dewey skiljer mellan “reflective thinking” och andra former av tdnkande.
Reflektion innebar enligt Dewey ett aktivt, ihdrdigt och noggrant
overviagande av en uppfattning eller formodad kunskap i ljuset av de grunder
den vilar pa och de slutsatser den leder till (Dewey 1998/1933:9). Medan ett
allmdnt medvetandeflode (eng. “stream of consciousness”) bestir av
disparata tankar som far genom sinnet, innebir reflektion att tankarna
hinger samman som en kedja; varje tanke leder till nista, och refererar
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samtidigt tillbaka till de foregdende. P4 si sitt innebar reflektion inte bara en
sekvens av tankar, utan ocksi konsekvens (Dewey 1998:4). Dewey liknar
ocksé reflektionen vid ett tag: tankeprocessen méste leda mot négot, en
slutsats som ligger utanfor sekvensen av tankar (Dewey 1998/1993:5).

Dewey papekar att en person kan hélla sig med vissa overtygelser utan att
kunna ange nigra bevis som styrker dem. Saddana Gvertygelser plockas upp
genom tradition, instruktion och hiarmning; alla beror pd nagon form av
auktoritet. Dewey kallar dem fordomar, eftersom de bokstavligen ar
domar/omdémen som tillkommit fore en undersékning av bevis. Fordomar
kan visserligen rika 6verensstimma med verkligheten, men di ar det en ren
slump att personen som har dem har korrekta kunskaper. Reflektion innebar
diarmed en medveten anstriangning att etablera en Gvertygelse grundad pa en
fast bas av evidens och rationalitet. Detta &r viktigt eftersom 6vertygelser far
konsekvenser for vart handlande. Med evidens menar Dewey nagot
observerbart som kan sdgas “betyda” négot; exempelvis kan ett moln pa
himlen sidgas betyda annalkande regn. Reflektion dr dock mer &n ett
konstaterande att X innebar Y; det innebér att prova om data ar tillforlitliga
och har viarde for det resonemang som leder till slutsatsen. Reflektion
implicerar alltsd att man har en Gvertygelse darfor att det existerar bevis for
den (Dewey 1998/1993:11).

Dewey menar att reflektion inbegriper tva saker: forekomsten av ett tvivel
eller problem, och ett sokande efter material som l6ser detta problem
(Dewey 1998/1993:12). Sckandet efter en 16sning ar den véigledande faktorn
i reflektionsprocessen, och vad som skiljer reflektionen frin fria
associationer. Mélet med reflektionen avgor hur undersékningen ser ut; den
som vill finna den kortaste vigen till ett mal letar efter andra tecken dn den
som soker till exempel den vackraste vigen (Dewey 1998/1993:15). Tanken
om problem som reflektionens utlésande faktor aterfinns t.ex. hos Mezirow,
som talar om det "forvirrande dilemma” en person upplever nar ny kunskap
krockar med existerande forestillningar (Mezirow 2000).

Dewey menar att manga manniskor har s svért att tolerera den osidkerhet
som ett problem innebir, att de tenderar att dra forhastade och ogrundade
slutsatser for att slippa osidkerheten. For att vara genuint eftertinksam maste
man vara villig att stanna kvar i den osdkerhet som utgor stimulus for
undersokningen, till dess att man funnit skdl for slutsatsen (Dewey
1998/1993:16). Aven onskan att vara i harmoni med andra dkar tendensen
att anta deras fordomar och dirmed forsvaga det egna omdomet (Dewey
1998/1993:29).

Dewey menar att man kan utveckla attityder som uppmuntrar till
undersokning och prévande av uppfattningar. For det forsta bor man ha “ett
Oppet sinne”, med vilket Dewey menar en villighet att lyssna péa olika
uppfattningar och inse mojligheten att dven ens personliga uppfattningar
kan vara felaktiga (Dewey 1998/1993:30). For det andra bér man vara
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helhjartad i sitt undersékande. Enligt Dewey finns det ingen storre fiende till
effektivt tinkande &n splittrad uppmérksamhet. En elev som studerar ett
amne for att t.ex. fi ett betyg eller vara sina fordldrar till lags, men saknar
intresse for dmnet i sig, utvecklar genom detta en vana eller attityd som ar
ogynnsam for bra tdnkande (Dewey 1998/1993:31). Genuin entusiasm
diaremot fungerar som en intellektuell kraft som ger rorelse it tdnkandet;
Dewey menar att en larare som kan vicka entusiasm hos eleven skapar nigot
som formaliserad metod aldrig kan &stadkomma (Dewey 1998/1993:32). For
det tredje maste man ta ansvar for sitt tdinkande, vilket for Dewey innebér en
villighet att acceptera och agera utifrin konsekvenserna av sina resonemang.
Det ar enligt Dewey inte ovanligt att personer uttrycker vissa uppfattningar,
utan att vilja erkdnna de slutsatser som foljer av dessa. Dewey menar att
detta hinder med elever som studerar &mnen som ligger alltfér 1dngt frén
deras egen erfarenhet. Eftersom dmnet pa grund av detta inte vicker
elevernas nyfikenhet, och ligger utanfor deras forstielseférméga, fragar de
inte efter konsekvenserna av vad de liar sig. Detsamma hinder nir eleven
patvingas ett myller av dmnen eller 16sryckta fakta. Eleverna borjar mata
kunskapernas varde utifrdn andra méttstockar dn de anviander for sddant
som #r viktigt for dem, och dirigenom blir de “intellektuellt oansvariga”
(Dewey 1998/1993:32ff).

Detta resonemang hianger samman med Deweys definition av begreppet
“intresse” (Dewey 1975/1913). Enligt Dewey uppfattas vanligtvis det som ska
laras som négot yttre som méste “goras intressant” genom artificiell stimuli.
Det kan ocksd uppfattas som ndgot som i avsaknad av intresse kraver
anstrangning for att liras. Verkligt intresse, menar Dewey, ir vad som
uppstar nar det som ska laras kopplas ihop med det vixande sjalvet (Dewey
1975/1913:7). Detta antyds enligt Dewey av ordets etymologi: intresse
kommer ur inter esse, “att vara emellan”, vilket Dewey menar pekar pa
utraderandet av avstdndet mellan personen och materialet och resultatet av
personens handlingar; intresse ar ett tecken pa deras organiska forening
(Dewey 1975/1913:17). Det vill sdga, om det som ska ldaras uppfattas som
nodviandigt for ens fortsatta vixt, behdover lararen varken viadja till
viljestyrkan eller forsoka gora saker intressanta (Dewey 1975/1913:7). Om en
sddan sammankoppling av materialet och personen daremot saknas, utfor
eleven uppgifter av andra skal an verkligt intresse, till exempel att vara
lararen till lags. Genom detta fostrar skolan till en uppméarksamhet som ar
delad och simulerad (Dewey 1975/1913:9-11). “Legitimt intresse” vacks alltsa
inte genom att man viljer ut ett stoff och sedan forsoker “gora det
intressant” — man skapar forutsattningar for intresse genom att vilja stoff
utifrdn elevens erfarenheter, formagor och behov, och genom att hjilpa
eleven att se hur stoffet har ett varde i relation till vad som redan ar viktigt
for eleven (Dewey 1975/1913:23-24). Det dr eleven sjilv som skapar
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intresset, men det ar lararens uppgift att hjdlpa eleven att finna de
kopplingar mellan stoff, individ och framtid som detta intresse bestar av.

Reflektion enligt David A. Kolb

Kolb utgér i ELT fran bland annat Lewins laboratoriemetod. I denna ingar
reflektion som ett av flera stadier i en cyklisk larandeprocess (figur 1) (Kolb
1984:21). Kolbs grafiska modell av larandeprocessen (figur 2 & 3) innehaller
pilar som beskriver reflektion som en fas som foljer efter en konkret
upplevelse och foregir abstrakt begreppsbildning. Som tidigare namnts
menar Kolb dock att upplevelse och reflektion hor till tvé olika dimensioner,
“greppande” respektive “transformation” av kunskap (Kolb 1984:43ff).

Enligt Kolb innebir den ackommodativa och den konvergenta larstilen en
lag grad eller frinvaro av reflektion. Detta kan tyckas motsidga tanken att
reflektion ingdr som en aspekt av allt lirande, vilket modellens cirkuldra
rorelse tycks vilja uttrycka. En del av kritiken mot Kolbs modell géller just
antydningen att alla de fyra aspekterna upplevelse, reflektion,
begreppsbildning och experimenterande alltid skulle inga i allt ldrande, i just
den ordningen. Denna kritik verkar dock enbart utgd frdn den grafiska
modellen; i de utvecklade resonemangen kring den poangterar Kolb att hans
stravan ar att beskriva hur “larandemaskinen” fungerar idealt, inte hur den
faktiskt upptrader i olika kontexter (Kolb 1984:40). Han sdger ocksa att den
larande individen behover fardigheter inom alla de fyra aspekterna for att na
ett effektivt larande (Kolb 1984:30). Individen har ett behov av
sjalvforverkligande, som innebir en integrering av alla de fyra larstilarna
(Kolb 1984:144ff).

Den tolkning av Kolbs teori som jag vill hdvda ar att han menar att
reflektion ar en forutsittning for att individen ska bli integrerad och
sjalvférverkligad. Daremot ger Kolb ingen niarmare definition av reflektion,
eller reflekterande observation som han ibland kallar det (i Experiential
learning behandlas begreppen i praktiken som synonyma). Han namner att
reflekterande observation innebar forméga att reflektera 6ver och observera
ens erfarenheter fran ménga perspektiv (Kolb 1984:30), vilket ir i linje med
Deweys beskrivning av reflektion. Sammanfattningsvis kan sidgas att dven
om Experiential learning innehéller resonemang om vad reflektion ar och
hur den gér till, s& behandlar Kolbs teori framst hur reflektion utgor en form
av transformation i erfarenhetslarandet.

Reflektion enligt Jennifer A. Moon

Moon (1999, 2004) inleder sina sammanstillningar av litteraturen kring
begreppet reflektion med att beskriva vardagsforstdelsen av reflektion
(common-sense meanings of reflection”). Reflektion verkar i allmanhet vara
forknippat med ldarandeprocessen - vi reflekterar kring nagot for att
undersoka det mer detaljerat, eller for att dterge det i muntlig eller skriftlig
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form. Vidare implicerar reflektion ett syfte — vi reflekterar for att né fram till
nagot. Ibland kan vi dock né en slutsats utan att vara medvetna om att denna
foregatts av reflektion. Ur den synvinkeln kan reflektion ibland 6verlappa
med intuition, menar Moon. For det tredje forknippas reflektion vanligtvis
med ett mer komplext mentalt processande, av fragor dar det inte finns
nagon uppenbar 16sning. Den som utfor huvudrikning eller tillfrdgas om
vagen till en kidnd plats sdger sig knappast “reflektera”. Reflektion verkar
anses hora samman med mer komplicerade processer dn att enbart minnas
nagot. Sammantaget verkar vardagsforstielsen av reflektion omfatta ett
mentalt processande av relativt komplicerade eller ostrukturerade idéer for
vilka det inte finns ndgon uppenbar 16sning. Reflektionen utférs med ett
visst syfte eller ett forvantat resultat. Detta antyder en nira relation med
larande och atergivning av lirande (Moon 1999:4).

Moon skriver vidare att det mesta av litteraturen kring reflektion utgar
fran eller relaterar till teorier av Dewey, Habermas, Schon eller Kolb (Moon
1999:11). Enligt Moon bidrar detta till att vidmakthalla separata
forestallningar om vad reflektion innebar, istillet for att skapa en syntes. Det
mesta av litteraturen diskuterar reflektion i relation till ndgon specifik
verksamhet, till exempel verksamhetsutveckling eller liarande. En
konsekvens av detta dr enligt Moon att vissa forfattare tenderar att tona ner
eller ignorera aspekter av reflektion som inte passar in i den egna
konstruktionen. Darigenom blir det oklart om férfattarna anser sig beskriva
reflektion som helhet, eller enbart i forhallande till ett avgrinsat
sammanhang. Manga forfattare skriver om reflektion i syfte att finna
fruktbara tillimpningar inom larande, forskning och andra praktiker. Dessa
studier inleds ofta med kortfattade litteraturgenomgangar som tenderar att
vara selektiva pa ett satt som framhéller forfattarnas egna avgriansande
definitioner av reflektion (Moon 1999:92).

Moon menar vidare att till exempel Kolbs och Schons modeller till stor del
saknar empiriskt underlag, och att det 6verhuvudtaget 4r ont om empiriska
studier kring reflektion. En orsak till detta kan vara svirigheten att skapa
operationella definitioner av reflektion. Foljden har enligt Moon blivit att
dessa fran borjan tentativa modeller successivt har kommit att betraktas som
fakta. Senare teoretiker har darmed fort sina resonemang utifran
antaganden, vilket har lett till framvéxten av separata inriktningar som alla
sdger sig beskriva reflektion. Moon menar att denna variation inte ar
problematiskt sa lange den resulterar i anvindbara tillimpningar. Daremot
kan specialiserade definitioner av reflektion gora det svirare att resonera
kring begreppet som helhet, och att tillimpa det pa nya aktiviteter. For att
kunna forsta reflektion pa hogre larandenivaer menar Moon att man maéste
identifiera den gemensamma grunden for de olika modellerna. Moon
foreslar att reflektion &r en enkel mental process, och att skillnaderna mellan
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olika forfattares beskrivning av den beror pa att de applicerar den pé olika
innehall och belyser olika aspekter (Moon 1999:93).

I likhet med Deweys och Mezirows resonemang om hur reflektion uppstar
som foljd av att individen upplever négon form av problem, menar Moon att
reflektion sker niar larandet ar relativt illa strukturerat eller 4r utmanande
for den lirande, bade nar det handlar om att assimilera stoff och att dterge
stoffet, och nir nytt material innebar en utmaning eller uppgradering av
tidigare kunskaper (Moon 2004:87).

Moon menar dock att férekomsten av problem ir en alltfor snév férklaring
till varfor reflektion uppstar. Man kan uppleva plotsliga insikter i nigot utan
att ha gjort ndgon medveten reflektion, till exempel genom att ”sova pa
saken”. Enligt Moon verkar reflektion darfor ibland kunna vara en
omedveten process, som inte nddviandigtvis behover ett problem for att
initieras (Moon 1999:96).

Enligt Moon kan man inte tvinga ndgon att reflektera, utan endast skapa
forutsittningar som stimulerar till reflektion. Det gar enligt Moon inte att
sdga om en viss uppgift ar reflexiv” eller inte, i betydelsen om den leder till
att studenten reflekterar eller inte - det ar bara mgjligt att sdga om en uppgift
ar utformad pa ett satt som stimulerar reflekterande eller icke-reflekterande
larande (Moon 2004:92). Sannolikheten att en student faktiskt reflekterar
over det som lararen foreskriver 6kar om lararen ger specifika instruktioner
kring vad som ska reflekteras kring, och ber studenten att presentera
resultatet av sin reflektion. Kvaliteten pd vagledningen av reflektionen ar
darfor mycket viktig for utvecklingen av reflektion i ldrande och
undervisning (Moon 1999:97).

Donald Schons reflektionsbegrepp

Donald Schén menar att vart spontana, intuitiva handlande i vardagliga
handlingar visar att vi besitter en typ av "tyst” kunskap som vi ofta inte kan
formulera i ord. Denna kunskap kan darfor sdgas existera i vara handlingar,
snarare dn som teoretisk kunskap om dessa handlingar, och bendmns darfor
av Schon som “knowing-in-action” (Schén 2003:49).

Ibland tédnker vi dock medvetet pd véara handlingar och vad som
kiannetecknar dem, bade samtidigt som vi utfor dem och efterit. Vi stiller
oss frigor om till exempel vilka bedomningskriterier vi utgar ifran, vilka
procedurer vi utfér genom en viss fardighet, eller hur vi avgrinsar det
problem vi forsoker 16sa. Nar vi pa detta sitt vinder tanken mot var tysta
knowing-in-action, dgnar vi oss enligt Schon at en form av reflektion, som
han kallar reflection-in-action (Schon 2003:50).

Reflection-in-action behover enligt Schon inte nédvandigtvis ske i ord,
utan kan lika gidrna ske genom en kinsla (Schon 2003:56). Han citerar hur
basebollspelare beskriver hur de utvecklar ”en kansla for” spelet och dess
tekniker, och kommenterar detta:
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When you get a “feel for the ball” that lets you “repeat the exact same thing you did
before that proved successful,” you are noticing, at the very least, that you have been
doing something right, and your “feeling” allows you to do that something again.
(Schon 2003:55)

Schon sager vidare att reflection-in-action ar vad jazzmusiker dgnar sig at
da de improviserar:

When good jazz musicians improvise together, they also manifest a “feel for” their
material and they make on-the-spot adjustments to the sounds they hear. Listening to
one another and to themselves, they feel where the music is going and adjust their
playing accordingly. (Schén 2003:55)

Reflection-in-action verkar utifrdn dessa exempel utgoras av en intuitiv,
kanslomassigt vigledd tillaimpning av tyst kunskap. Schon skiljer begreppet
fran det han kallar reflection-on-action, som han inte beskriver lika utforligt.
Reflection-on-action innebér att vi tinker tillbaka pa nagot vi har gjort, for
att upptdcka hur var kunskap-i-handling har bidragit till resultatet.
Reflection-on-action ar enligt Schon ocksd vad vi dgnar oss t nar vi stannar
upp i vart handlande for att reflektera 6ver det. Schon menar att det i bada
dessa fall inte finns nagon direkt sammankoppling av handlingen med
reflektionen. Det visentliga med reflection-on-action verkar vara att
reflektionen sker i efterhand — man tinker tillbaka pd négot avslutat —
medan reflection-in-action innebar att man reflekterar under handlingens
géng utan att avbryta den (Schon 1987:26).

Olika nivaer av tankande och reflektion

Utover forsok att definiera reflektion och forklara hur den géar till har flera
forfattare resonerat kring hur reflektion kan graderas. Kitchener & King
beskriver i sin "modell av reflexivt omdome” (the Reflective Judgment
Model) olika nivder av antaganden om kunskap och dess sdkerhet.
Inspirerade av bl.a. Perrys (1970) forskning kring epistemologisk utveckling
har forfattarna analyserat intervjuer med studenter, och identifierat utsagor
som speglar deras uppfattningar om kunskap och liarande (Kitchener & King
1990:160). Forfattarna har formulerat sju nivier for dessa uppfattningar,
som de menar har betydelse for hur individer lar.

P4 den lagsta nivin anser individen att det han/hon sjilv observerar som
sant faktiskt ar sant. Kunskap ses som konkret och absolut, och inga problem
saknar absoluta sanna svar. For varje hégre niva fordndras synen pa kunskap
till att omfatta stérre osdkerhet och hiansyn till perspektiv. P4 den hogsta
nivén ses vetande som osékert och skapat genom tolkning, samtidigt som det
anses mojligt att gora epistemologiskt héillbara péstienden om vilken
tolkning som har storst sanningsvirde eller ar den bista l6sningen pa ett
problem under radande omstindigheter (Kitchener & King 1990:162ff).
Kitchener & King menar att det ar forst nar individen nér de hégsta nivierna
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som “reflexivt omdome” ar majligt. Det foreligger alltsé ett samband mellan
individens uppfattning om kunskap och individens reflektionsférmaga, och
forfattarna har ocksd formulerat beskrivningarna som olika nivéer av
reflektion.

Moon foreslar att tillignandet av en mer utvecklad syn pa kunskap
sammanfaller med borjan pa formégan till reflektion; till exempel ger en syn
pd kunskap som ”antingen ritt eller fel” ingen grund for reflekterande
aktivitet (Moon 2004:99). Hon anviander uttrycket “nivier av reflektion” for
att implicera en modell av reflekterande aktivitet, som beskriver progression
fran ren deskription till djup reflektion. Enligt Moon beskrivs béde ytliga och
djupa nivaer av reflektion kvalitativt likartat hos manga forfattare som
undersokt praktiskt arbete med lirande individer. Djup reflektion
karaktiriseras vanligen som transformativt larande, det vill siga ett kritiskt
ifragasidttande och en forandring av egna grundldggande antaganden och
meningsperspektiv (Moon 2004:96). Djup reflektion verkar alltsa for de
flesta teoretiker vara synonym med kritisk reflektion, och anses som den
nivd som ger en hogre kvalitet av larande. I sin forskningsoversikt ndmner
Moon sirskilt undersékningar av Kember et. al. (2000) (som utgir fran
Mezirows arbeten) och Hatton & Smith (1995), som identifierar olika nivaer
av reflektion i studenters reflekterande skrivande. De olika modellerna
identifierar olika antal nivaer av reflektion, men beskriver progressionen
ganska likartat.

Moons egen modell for gradering av reflektion utgar frdn de nivaer som
formulerats av Hatton & Smith, men betonar i storre utstrackning dn dessa
de kanslomassiga aspekterna av reflektionen. Den ar utformad for att
analysera och beskriva studenters skriftliga reflektion; genom att identifiera
olika typer av resonemang graderar Moons modell reflektionsnivin s& som
den framtrader i studenternas texter. Enligt min uppfattning kan modellen
dven anvindas for muntlig reflektion, eftersom det visentliga ar vad
reflektionen kretsar kring och hur resonemangen fors, inte vilket medium
reflektionen kommuniceras genom.

Moons modell beskriver fyra nivder, som anger olika grad av deskription
och distanserad tolkning, mangfald och flexibilitet i tillimpade perspektiv,
samt medvetenhet om och hinsyn till emotionella aspekter och historisk-
politisk kontext (Moon 2004:214ff). Har aterges nivabeskrivningarna i
koncentrerad form?™.

1. Huvudsakligen deskription, med lite eller ingen reflektion.
Emotionella reaktioner kan ndmnas, men undersoks inte och
kopplas inte till beteende. Uppfattningar eller extern information

19 Moon formulerar beskrivningarna utifrén att den reflektion hon har undersékt r i skriftlig form. I denna
sammanstéllning har jag omformulerat nivbeskrivningarna utan att férandra dem till innehallsligt.
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ifragasétts inte. Inga sdrskilda aspekter fokuseras; de flesta
punkter ges samma vikt.

Deskriptiva redogorelser som signalerar frigor att stélla och
besvara, d&ven om detta inte sker. Framstallningen kan innehélla
beskrivningar av emotionella reaktioner och influenser, som kan
ifragaséttas. Fragor kring innehallet stills, men det sker inga
riktiga forsok att besvara dem. Det forekommer forsok till
distanserat ifragasattande.

Framstillningen ar deskriptiv, men sarskilda aspekter fokuseras
for reflekterande kommentarer. Det forekommer forsok att
bearbeta hindelser istillet for att enbart redovisa dem. Det finns
tecken pa yttre idéer och information, vilka blir foremal for
reflektion. Viss analys forekommer som tar hansyn till motiv till
handlingar. Emotionellt innehdll erkidnns, liksom dess betydelse
for formandet av de presenterade synpunkterna. Det finns en vilja
till kritisk granskning av egna och andras handlingar. Det finns en
distansering till stoffet. Det kan forekomma erkdnnande av att
saker kan se olika ut frdn andra perspektiv, och att asikter kan
dndras med tiden och det kidnslomaissiga tillstindet. Alternativa
synsitt kan erkdnnas, men analyseras inte. I relativt begriansad
utstrackning visas insikt i att referensramar paverkar hur vi
reflekterar vid en given tidpunkt.

Deskriptionen koncentreras till det som ar relevant for frigor som
blir foremél for reflektion. Det finns en tydlig distansering fran
héandelser och en intern dialog. Redogorelserna visar pa djup
reflektion och insikt om att perspektivet kan dndras. Det finns ett
metakognitivt forhallningssatt, dvs. kritisk medvetenhet om den
egna mentala processen, inklusive reflektionen. Olika perspektiv
uppmirksammas, liksom kontextens betydelse for tolkningen. Det
rader insikt om att kdnsloméissiga reaktioner och tidigare
erfarenheter péaverkar upplevelsen av situationen. Mojliga
lardomar identifieras. Det finns en insikt om att tolkningen kan
komma att dndras med tiden, som resultat av foradndrat
emotionellt tillstind, ny information och granskning av idéer.

Som jag tolkar dem beskriver Moons angivna nivakriterier olika
perspektiv pd och forhallningssétt till det innehall som reflektionen géller.
Kriterierna ligger pa en abstrakt generaliserad niva: de handlar till exempel
om huruvida nagot bara namns eller om det ifrdgasitts, om beskrivningarna
faster lika stor vikt vid allt som ségs eller om sirskilda aspekter fokuseras,
eller om individen bara beskriver sina kdnslomassiga reaktioner eller dven
distanserar sig frdn dem. Denna typ av kriterier implicerar att olika
reflektionsnivder skiljer sig at ifrdga om hur nyanserad och avancerad
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behandlingen av innehallet 4r. Mann, Gordon & MacLeod (2009) refererar
sju olika ramverk, hdmtade fran Schon, Boud et. al., Dewey, Mezirow,
Hatton & Smith och Moon, varav fem delar in reflektion i reflektionsnivéer.
Enligt Mann, Gordon & MacLeod beskriver dessa ramverk en “vertikal”
dimension av reflektion, med olika grader av komplexitet:

Generally the surface levels are more descriptive and less analytical than the deeper
levels of analysis and critical synthesis. The deeper levels appear more difficult to
reach, and are less frequently demonstrated. (Mann, Gordon & MacLeod 2009:597)

Andra beskrivningar av reflektionsnivder utgdr frdn andra typer av
kriterier. Exempelvis Korthagen & Vasalos (2005) beskriver sex olika nivaer
av reflektion som frimst skiljer sig &t ifrdga om vilket innehall som
fokuseras: omgivning, beteende, kompetenser, Gvertygelser, identitet och
mission. Korthagen & Vasalos illustrerar relationen mellan nivderna med
formen av en 16k: reflektion kring omgivande faktorer sker pa den “yttersta”
nivan, medan reflektion kring till exempel den egna identiteten hor till de
“djupaste” nivderna, sd kallad “core reflection” (Korthagen & Vasalos
2005:53). Medan de “vertikala” ramverken implicerar hierarkiska nivaer av
alltmer avancerad behandling, beskriver Korthagen & Vasalos snarare olika
omréden for reflektion. Korthagens & Vasalos nivaer kan dock ocksé ses som
hierarkiska, sitillvida att individens ”core qualities” antas ligga till grund for
uppfattningar pad de yttre nividerna (Korthagen & Vasalos 2005:58).
Ytterligare ett sétt att dela in reflektion i olika kategorier aterfinns hos
Brookfield (1995) som skiljer mellan reflektion och kritisk reflektion. Enligt
Brookfield ar kritisk reflektion inte ”djupare” &n annan reflektion, utan
skiljer ut sig genom att syftet ar att identifiera och ifrdgasatta antaganden
och maktaspekter (Brookfield 1995:8).

Reflektionens affektiva aspekter

Indeed, it is no exaggeration to say that if classrooms are experienced as emotion-free
zones of practice, then something essential to the process of learning and teaching is
missing. (Brookfield 2006:95)

Boud & Miller skriver att den affektiva upplevelsen troligen &r den
starkaste faktorn som bestimmer ldarandet. Kinslor vigleder var
uppmaéarksamhet, och signalerar till oss vad som &r virt att undersoka vidare
(Boud & Miller 1996:17). I linje med detta menar Donaldson att kinslor
markerar betydelse; vi upplever bara emotioner i samband med nigot som ar
betydelsefullt for oss (Donaldson 1992:12). Omvint vicks inga kinslor av
héandelser som inte angar oss. Studenter kan alltsd forvéntas rikta storre
uppméarksamhet mot stoff som engagerar deras kinslor, och deras
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kianslomassiga engagemang kan ses som ett tecken pé att stoffet upplevs just
som intressant och relevant.

Kanslor har ocksd betydelse for reflektionsprocessen. Enligt Moon
beskriver litteraturen mestadels reflektion som en kognitiv process, utan att
nirmare gi in p& dess affektiva aspekter (Moon 1999:94). Anda
framkommer kopplingen mellan reflektion och kinslor nar personliga
erfarenheter behandlas, exempelvis inom personlig utveckling eller
viagledning. Moon ndmner tre tinkbara roller som kinslor kan spela i
relation till reflektion (Moon 1999:95). For det forsta kan kinslor vara en del
av den reflekterande processen. Med hénvisning till Bruner (1990) skriver
Moon att den som soker efter ett minne ofta blir medveten om en kinsla
kring minnet innan sjilva innehéllet i minnet dterkallas. Detta tyder pa en
nira koppling mellan kinsla och kognition. For det andra kan kénslor vara
foremal for reflektionen, till exempel i radgivning. For det tredje kan kinslor
ocksd vara resultatet av reflektionen. Moon nadmner Mortimers (1998)
beskrivning av hur studenter nadde en storre forstéelse av personliga kianslor
som ett resultat av arbete med journaler under en kurs. Kénslor kan paverka
reflektionsprocessen, si att denna inte ar helt under viljeméassig kontroll
(Moon 1999:95).

Boud, Keogh & Walker utgir frdn ungefir samma tankar om
reflektionsprocessens natur och roll som Dewey, men vill tydligare betona
den kidnslomissiga aspekten dn vad de menar att Dewey gor nidr han
beskriver reflektionen som négot timligen rationellt och kontrollerat (Boud,
Keogh & Walker 1985:21). Enligt Boud, Keogh & Walker kan véra kanslor
kring en erfarenhet vara bade en kalla till kunskap och hinder for larande.
Beroende pa omstindigheterna och vara avsikter behover vi antingen arbeta
med vara kinsloméassiga responser eller 1ara oss att siatta dem at sidan - eller,
om det giller positiva kinslor, halla kvar och forstarka dem. Om kinslorna
skapar hinder, méaste de erkidnnas som sidana och avldgsnas innan
larprocessen kan fortsitta. Positiva kénslor ar viktiga eftersom de kan sporra
oss att fortsdtta i utmanande situationer. De kan hjilpa oss att se handelser
tydligare, och utgora grunden for nytt affektivt larande. Om vi kan etablera
positiva affektiva tillstand kan vi nd bade kognitivt lirande och emotionell
utveckling. Boud, Keogh & Walker menar att vi ibland har svért att minnas
en hindelse tydligt eller se den ur flera perspektiv, och da felaktigt tror att vi
natt forstaelse av den, nir vi egentligen har stott pa en affektiv barridr. Nar
detta sker behover kinslorna bli forlosta eller transformerade (Boud, Keogh
& Walker 1985:209ff).

Kidnslor och undervisning

De starka sambanden mellan kinslor, reflektion och larande far betydelse for
utformning och genomférande av undervisning. Brookfield papekar att
ifrdgasdattanden av ens antaganden kan trigga oro och ilska, varfor kinslor ar
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en viktig faktor att ta hansyn till i samband med kritisk reflektion (Brookfield
1987:231). Hullfish & Smith papekar att varje problem medfor stress, och att
det darfor kan behovas en “avslappning i det emotionella tillstdndet” for att
man ska kunna genomfora en strukturerad reflektion (Hullfish & Smith
1961:47). Karen S. Kitchener och Patricia M. King skriver att forandringar av
det egna meningsperspektiv ofta upplevs som obekvidma eller skrimmande,
sarskilt om meningsperspektiven uppfattas som en del av sjélvet.

Om en individ upplever négot som inte stammer med hans
forestallningar, uppstir i forsta hand en kinsloméssig reaktion, menar
Hullfish & Smith; individen kidnner att ndgot inte stimmer. Denna kénsla ar
omedelbar och foregis inte av nagon intellektuell aktivitet. Om individen har
starka kénslomaéssiga kopplingar till hypotesen, kan de nya intrycken eller
kunskaperna upplevas som sad hotande att individen ignorerar eller
bortférklarar dem. Om  detta inte lyckas, kan individen
“kompartmentalisera” uppgifterna och dirigenom hélla dem isolerade fran
hypoteserna de motbevisar. Manniskan ar fullt kapabel att vinda sig till en
sddan isolerad hypotes i taget, omedveten om inkongruensen i det egna
beteendet (Hullfish & Smith 1961:55). Hullfish & Smith menar darfor att
utbildningens uppgift ar att erbjuda utmaningar av individens personliga
tankemonster. Innan nagot nytt kan ldggas till maste den ldrande forst
ifragasitta det han/hon redan “vet”; i annat fall riskerar undervisningen att
framtvinga kompartmentalisering. Detta resonemang menar jag bygger pa
Deweys kontinuitetsprincip och &terfinns i Kolbs teori om vikten av att i
utbildning identifiera och préva den ldrandes tidigare erfarenheter.

Hullfish & Smith pépekar dock vikten av att inte avkrdva den ldrande
genomtinkta argument for varje ny idé som han/hon prévar. Den lirande
ska pressas att anvinda sin fulla tankekapacitet, men med respekt for
hans/hennes integritet. Larare ska skapa en atmosfir som mdgjliggor ett
provande av nya idéer utan att den larande behover std for dem som sina
egna overtygelser. Ett kontinuerligt provande av nya konstruktioner ger den
larande mdgjligheter att gradvis acceptera dem inte bara intellektuellt utan
aven kinslomadssigt. Det ar utbildningens uppgift att ge den liarande en
trygghet i denna vixandeprocess, inte att forse honom med vissa
overtygelser (Hullfish & Smith 1961:61). Lararen ska folja upp studentens
svar pa ett satt som uppmuntrar till att préva resonemang, men som inte
uppfattas som angrepp pa studentens asikter eller hypoteser. Ett
fortroendefullt klassrumsklimat ar av storsta vikt (Hullfish & Smith
1961:203). I linje med detta skriver Kitchener & King att utbildarens uppgift
ar att inte bara utmana studentens perspektiv, utan &dven att vara ett
emotionellt och intellektuellt stod i sokandet efter nya perspektiv (Kitchener
& King 1990:168).

Inom exempelvis simuleringsmetodik betonas sidrskilt vikten av att
deltagare far formulera och dela sina kinslomissiga upplevelser av
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undervisningen, eftersom i synnerhet negativa kidnslor annars kan ligga i
viagen for larandet (se t.ex. Jones 1989:34, 1997:114; Shirts 1993:17). Ett
exempel péd detta ar kinslan av “impostorship” — att kdnna sig som, och
frukta att bli avsljad som, en bedragare, nigon som saknar de rétta
kunskaperna, fardigheterna eller egenskaperna for att hora hemma i
akademin (Brookfield 2006:76). Enligt Brookfield dr denna riddsla vanlig
bland savil universitetslirare som studenter, och kan vara en hdmmande
faktor for studenter nar det kommer till att delta i diskussioner. Brookfield
foreslar att botemedlet ar att tala 6ppet om fenomenet, eftersom studenter
som kanner sig som sidana “bedragare” vanligtvis tror sig vara relativt
ensamma om denna upplevelse.

Att stimulera reflektion

Som framgéar av forskningsoversikten i avsnitt 1.3 och ovanstidende
teorigenomgang adr litteraturen rik pa forslag pd vad som skapar
stimulerande eller himmande forutsattningar for reflektion. Det ar inte
denna avhandlings uppgift att presentera en oversikt 6ver alla foreslagna
forhéllningssatt, metoder och tekniker for att skapa reflektion. Det vore
heller inte mdjligt eller Onskvirt att analysera den observerade
undervisningen utifran alla hidnsyn och metoder som litteraturen foreslar.
Niar observationsstudien inleddes hade jag valt ut ett antal teorigrundade
aspekter av undervisningen som jag ville undersoka. Studiens abduktiva
ansats (se kapitel 3) innebar dock att jag forholl mig 6ppen for andra
aspekter som kunde anses vara av relevans och vikt for hur undervisningen
skapade forutsittningar for reflektion. Under observationerna sag jag vid
flera tillfallen saker som vickte nyfikenhet och foranledde ytterligare
litteraturlasning. Denna utvidgning av mina teoretiska kunskaper innebar i
sin tur att jag lade mairke till nya aspekter av undervisningen. Pa s sitt
bidrog teori och empiri tillsammans till en alltmer férdjupad tolkning och
forstaelse av mina iakttagelser.

Av tids- och utrymmesskal kan alla intressanta aspekter inte fa plats i
analysen och framstéllningen. I detta avsnitt presenterar jag resonemang om
forutsittningar for reflektion, hdmtade frén litteraturen, med relevans for
det urval av mindre omfattande men virdefulla iakttagelser som jag
inkluderat i analyserna.

Ldraren som modell

Stephen D. Brookfield beskriver en typ av reflektion som han kallar “kritisk
reflektion”, och anger ett antal kidnnetecken pa en grupp dar kritiskt
tankande utvecklas (Brookfield 1987:71). Bland annat letar man efter och
ifrdgasatter antaganden, samt utforskar alternativa sitt att tdnka och handla.
Man vilkomnar ocksd méangsidighet och alternativa forklaringar. Ledaren
visar skepsis mot slutgiltiga och exklusiva svar. Samtidigt méste en lirare
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enligt Brookfield gé& forsiktigt fram, eftersom ifragasdttande ar kinsligt och
kan uppfattas som kritik av personen (Brookfield 1987:72; se dven Hullfish &
Smith 1961:61). Lararen fungerar enligt Brookfield som modell for 6ppenhet
och kritisk analys. Nar ldraren uppvisar kritisk sjilvreflexivitet, modellerar
han/hon samtidigt ett laranderesultat som forvintas av studenterna
(Brookfield 2006:102). Aven Aronson (2011) menar att lirarens modellering
av reflektion bidrar till att skapa ett klimat som uppmuntrar reflektion.

Tillimpning av reflektioner

Sung-Chan & Yuen-Tsang (2008) menar att reflektion kring handling méste
foljas av tillimpning, eftersom det ar detta som gor undervisningen till
studentens egen och later studenten “uppleva konstnarskapet inifran”;
studenten ror sig fran att “observera gorandet” till att sjilv “gora”, och
reproducerar darmed “seendet” som “gorande”. Endast genom att agera
utifrdn sin forstdelse av undervisningen kan studenten avgora i vilken
utstrackning han/hon kan tillimpa det nya ramverket i verklig praktik
(Sung-Chan & Yuen-Tsang, 2008:51-69). Resonemanget kan jamféras med
Kolbs (1984) idealtyp for larandeprocessen, i vilken reflektion kring intryck
och teoretisk kunskap f6ljs av praktiskt experimenterande.

"Illa strukturerade problem”

Kitchener & King menar att man behdver tillfdllen att brottas med illa
strukturerade problem ("ill-structured problems”) for att na hogre nivaer av
tdnkande; en sddan utveckling innebdar fordndringar av  ens
meningsperspektiv (Kitchener & King 1990:168). Moon skriver att reflektion
sker nir larandet dr relativt illa strukturerat eller dr utmanande for den
larande, bade nar det handlar om att assimilera stoff och att aterge stoffet,
och nir nytt material innebar en utmaning eller uppgradering av tidigare
kunskaper (Moon 2004:87). Resonemangen ér i linje med Deweys teori om
problem som utlosande faktor for reflektion (Dewey 1998:12).

Genomforande och framtrddande

Som tidigare namnts ses undervisning i denna studie som bestiende av
négon typ av stoff som behandlas genom négon typ av bearbetande aktivitet.
Stoffet och aktiviteterna presenteras och leds dock inte av sig sjilva, och
heller inte av opersonliga maskiner. Undervisningen utformas och
genomfors av levande individer — ldarare med olika erfarenheter,
forhallningssitt till undervisning, kunskaper och fardigheter, och inte minst
olika personlighet och framtoning. Oavsett om ldraren tar en framtriadande
roll i rummet eller héaller sig i bakgrunden, paverkar hans/hennes agerande
undervisningen och dirmed ldrandet. Under observationsstudien och den
efterfoljande analysen blev det uppenbart att olika lektioner kunde ha
mycket likartad utformning ifréga om stoff och bearbetande aktiviteter, men
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samtidigt skilja sig markant &t ifriga om reflekterande aktivitet och
reflektionsnivd hos studenterna. Detta tyder pa att det inte enbart ar
undervisningens form eller innehéll som skapar forutsittningar for
reflektion, utan dven hur lararen till exempel genomf6r presentationer av
stoff eller leder aktiviteter. Detta genomforande rymmer olika nivéer.

Kommunikation innefattar inte enbart informationen i de ord som yttras,
utan dven kommunikativa tekniker sdsom hur man strukturerar samtal och
formulerar frigor (Hidgg & Kuoppa 2007; Pihlgren 2010; Langstrom &
Viklund 2010:103) och olika berittartekniska och retoriska tekniker for att
kommunicera och vicka kianslor (Hellspong 2004).

Ellen J. Langer (1997) har forskat kring “medveten nérvaro”
(mindfulness) i undervisning och larande, och har i olika experiment visat
hur formuleringar av instruktioner och faktatexter paverkar larandet. Enligt
Langer tenderar studenter att uppvisa storre kreativitet i anvindandet av
fakta nér dessa presenteras som kontextberoende, eller som alternativ bland
andra, dn nir de presenteras som absoluta fakta eller enda alternativ. I ett
experiment fann Langer att det rdckte med formuleringar som “kan vara”
istillet for "ar”, eller "till exempel” istillet for enbart ett antal givna exempel,
for att det skulle uppsté en tydlig skillnad mellan testgrupperna ifriga om
kreativ anvindning av informationen (Langer 1997:28ff). Langer har ocksa
funnit att studenter som i ovningsuppgifter fatt fakta presenterade som
kontextberoende, eller pa andra sitt “osdkra”, tenderar att tycka om
uppgiften mer an studenter som fatt mer “slutna” texter.

Utover de ord som yttras péverkas kommunikationen &ven av
kroppssprak och rostanvindning (se t.ex. Nilsson & Waldemarsson 2007;
Johnstone 1985; Fast 1971). Keith Johnstone har beskrivit hur personlig
“status” och statusrelationer kommuniceras genom dels hur vi formulerar
oss i ord, dels var fysiska placering i rummet, var mimik, vart tonfall och
andra icke-verbala signaler (Johnstone 1985).

Hur lararen framtrader som individ for studenterna ar ocksa en viktig del
av genomforandet. Brookfield (2006) resonerar kring vikten av
“personhood”, med vilket han avser studenternas uppfattning av att lararen
ar manniskor av kott och blod som har liv och identiteter utanfor
klassrummet. Detta “personskap” framkommer till exempel nér larare
anviander sjalvbiografiska exempel for att illustrera koncept och teorier,
forklararar hur de sjélva tillimpar kunskaperna i praktik, och nar de berattar
hur de sjédlva hanterat sddana radslor och problem som studenterna brottas
med (Brookfield 2006:71).
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2.2 Att beskriva undervisning: en kritik
av ELT och reflection-in-action

I detta avsnitt resonerar jag inledningsvis om mgjligheter och svérigheter
med att analysera och beskriva undervisning med utgdngspunkt i Kolbs
erfarenhetslarandeteori (ELT). Utifran detta resonemang for jag en kritisk
diskussion kring problematiska aspekter av Kolbs grafiska modell. Darefter
for jag en kritisk diskussion kring Donald Schons begrepp reflection-in-
action, for att sedan argumentera for hur Deweys, Kolbs och Schons teorier
kan kombineras i en utveckling av Kolbs modell. Med utgangspunkt i detta
beskriver jag min vidareutveckling av Kolbs modell till en modell f6r analys
och beskrivning av undervisning (MABU).

ELT som verktyg for analys och beskrivning av

undervisning
Undervisning och lirande kan beskrivas pa olika sdtt. Den klassiska
“didaktiska  triangeln”, med rotter hos Comenius, beskriver

undervisningssituationen som en vixelverkan mellan innehéllet, ldraren och
eleven (Hopmann 1997:201). Den didaktiska helheten kan forstds som
bestaende av lararens framstillning av innehallet, lararens interaktion med
eleverna, och elevernas inldrning och erfarenheter av innehéllet. Det
sistndmnda hianger samman med undervisningsmetodiken, det vill siga hur
eleven far narma sig innehéllet.

Undervisning  kan sndvare  beskrivas ifrdiga ~ om  vilka
undervisningsmetoder eller undervisningsformer som forekommer, till
exempel foreldasningar, klassrumsundervisning eller grupparbete (Grue-
Sorensen 1976:34). Undervisning kan ocksa analyseras och beskrivas genom
att man besvarar didaktiska fragor om till exempel syfte, ssmmanhang och
mottagare (Uljens 1997:168). Utifrdn sddana fragor kan undervisning dven
analyseras och beskrivas som manifestationer av olika &mneskonstruktioner
(se t.ex. Malmgren 1996; Molloy 2003).

Moon péapekar att lirandemodeller ibland blandar ihop ldrande och
undervisning, och exemplifierar med Kolbs modell, som hon séiger ofta har
anvants som en modell f6r utformning av undervisning snarare &n som en
larandemodell (Moon 2004:13). Kolbs ELT syftar i forsta hand till att
beskriva larande, men han for utifran sin modell dven resonemang om hur
olika utbildningar belénar eller ignorerar olika lirstilar, och varfor
utbildning bér erbjuda mojligheter att utveckla alla de fyra larstilarna (Kolb
1984:164ff). Denna rorelse fran larande till undervisning ar dock enligt min
mening inte sirskilt anmairkningsviard. Det larande som Kolbs teori
beskriver kan 4ga rum i en undervisningssituation; Kolbs undersékningar av
larstilar i olika larandemiljoer ror ocksd lirande inom utbildning. Han
anviander alltsa sjalv indirekt sin larandeteori inte bara som utgdngspunkt
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for analys och beskrivning av undervisning, utan d4ven som argument for hur
undervisning bor utformas. En av poingerna med Kolbs resonemang ar just
att undervisning bor utformas i enlighet med naturligt existerande larstilar —
en tankeging som kinns igen frin Dewey — vilket implicerar en relation
mellan undervisning och liarande. Det ar heller inte svart att forestilla sig
vilken typ av undervisning som Kolbs olika lirstilar motsvarar. Den
divergenta larstilen innebar att individen formulerar reflektioner kring
konkreta upplevelser, varfor larstilen bor stimuleras av en undervisning som
erbjuder konkreta upplevelser och tillfillen till samtal kring dessa; den
ackommodativa ldrstilen innebar att individen transformerar abstrakt
kunskap genom experimenterande, varfor lirstilen bor stimuleras av en
undervisning som later studenten utfora praktiska 6vningar utifrdn skriftliga
instruktioner; och si vidare. Infor analysen av de observerade lektionerna
var det darfor min avsikt att beskriva undervisningen utifran vilka larstilar
den stimulerade. Genom att beskriva vad studenterna fick gora tankte jag
mig skildra undervisningen med hjélp av Kolbs terminologi for larande.

Problem med ELT som analysverktyg
I praktiken visade sig valet av ELT som verktyg for analys och beskrivning av
undervisningen medféra terminologiska och kommunikativa problem. I
enlighet med studiens syfte hade jag i mina observationsanteckningar fraimst
noterat vad lararna gjorde — vilket stoff och vilka 6vningar de presenterade,
samt hur de gick tillvdga i detta. Dock uppstod problem nir jag utifran dessa
anteckningar skulle formulera avhandlingstext med terminologi himtad fran
ELT. Aven om jag frimst riktade observationerna mot lirarens utformning
och genomférande av undervisningen, innebar terminologin kring larstilarna
att jag i avhandlingstexten tvingades formulera vad studenterna gjorde.
Medan mina observationsanteckningar till exempel beskrev att lararen
instruerade och ledde studenterna i en praktisk 6vning, kom mina
avhandlingstexter att beskriva att ”studenterna fick tillimpa en
ackommodativ larstil”; utifrdn anteckningar om att lararen arrangerade en
praktisk Ovning foljd av diskussion, skrev jag i avhandlingstexten att
“studenterna fick tillimpa en divergent larstil genom att greppa konkret stoff
och transformera det genom reflekterande observation”. Eftersom
avhandlingstexterna pa detta sitt beskrev studenternas handlingar, om &n
som foljder av lararnas instruktioner, leddes ldsarna att tro att det i forsta
hand var studenterna jag studerade, och att det dirmed var deras ldrande
som utgjorde kunskapsobjektet — ett intryck som forstirktes av att jag
angivit larandeteorier som utgangspunkt for analysen. Det behovdes darfor
en transformering av Kolbs teori till en terminologi battre anpassad for
beskrivning av undervisning.

Det visade sig ocksé i flera fall vara svért att bestimma vilken av Kolbs
larstilar som studenterna tillimpade i de konkreta situationerna. I den
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observerade undervisningspraktiken forekom ofta olika typer av stoff och
aktiviteter praktiskt taget samtidigt, och de olika faserna i ldrandecykeln
framstod inte alls som si distinkt avgransade som i Kolbs grafiska modell.
En omldsning av teorin, parallellt med fors6ken att applicera den pa
empirin, blottlade flera oklarheter i Kolbs resonemang.

Kolbs ELT: oklarheter och motsagelser

I avsnitt 2.1 beskrev jag Kolbs teori, sisom den presenteras i boken
Experiential learning. Fore nedanstdende diskussion ger jag forst en kort
resumé av teorin. Nir jag i den foljande framstillningen talar om ELT eller
”Kolbs teori”, avser jag det utforliga resonemang kring erfarenhetslirande
som Kolb for i sin bok. Nar jag skriver om Kolbs modell avser jag specifikt
den forenklade grafiska representation av huvuddragen i ELT som
presenteras i boken. Distinktionen mellan teorin och den grafiska modellen
ar viktiga av tva skal. For det forsta refererar andra texter ofta till modellen
som om den utgjorde kontentan av ELT, nir den i sjdlva verket representerar
endast delar av ELT. For det andra menar jag att modellen inte pa ett
konsistent och tydligt sétt uttrycker de delar av ELT som den ar tiankt att
representera, vilket jag diskuterar nedan.

Kolbs modell och den lewinska modellen

I Experiential learning (Kolb 1984) presenterar Kolb flera olika grafiska
modeller, varav tva ar sarskilt betydelsefulla och ofta refererade av andra
forfattare: illustrationen av den lewinska larandecykeln (figur 1), samt
modellen av Kolbs ELT med ldrandedimensionerna och de fyra larstilarna
(figur 2 & 3). Figur 4 (nedan) visar bdda modellerna intill varandra, for att
illustrera deras inbordes relation.

Den lewinska modellen beskriver larandeprocessen som cyklisk, med fyra
distinkta faser (Kolb 1984:21). Grunden for teorin bakom modellen adr som
tidigare ndmnts arbetsprocessen i Lewins "t-groups”. I Kolbs framstéllning
far modellen dock tjana som beskrivning av erfarenhetslarandeprocessen i
allmanhet. Kolbs grafiska modell (Kolb 1984:42) utgar fran den lewinska,
men ar pabyggd med de tva larandedimensionerna - den “greppande”, som
sdgs representera hur individen tillignar sig ett stoff, och den
“transformerande”, som representerar hur individen bearbetar stoffet. Det
specifika larandet i en viss situation utgors enligt Kolb av kombinationer av
tva av dessa dimensioners fyra “poler”: konkret upplevelse eller abstrakt
konceptualisering, i kombination med reflekterande observation eller aktivt
experimenterande. Dessa kombinationer kallar Kolb for larstilar (eller
adaptiva strategier).

Av resonemanget i Experiential learning framgar att Kolbs grafiska
modell ar tdnkt som en forenklad modell av hur larprocessen idealt gar till.
Forstéelse av Kolbs teori kriaver diarmed att man séatter sig in i hela det
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resonemang som han for i boken, inte enbart den grafiska modellen.
Modellen presenteras dock som en sammanfattande grafisk representation
av teorin, och det ar fraimst modellen som andra forfattare ofta refererar till.
Nar jag forsokte tillaimpa modellen och Kolbs resonemang i mina
beskrivningar av den observerade undervisningen, upptickte jag att
modellen och Kolbs beskrivning av den inte ar alltigenom sammafallande.

Kolbs "greppande” dimension
I den grafiska lirandemodellen (Kolb 1984:42; figur 2 & 3) har Kolb
inkluderat Lewins cykliska ldrandeprocess. I beskrivningen av modellen
sdger Kolb att lirandedimensionernas fyra poler motsvarar de fyra faserna i
Lewins cykel. Ett grundlidggande problem ar dock att faserna i Kolbs
lewinska modell inte ligger pd samma nivA som polerna i Kolbs
larandedimensioner. I den lewinska modellen dr en konkret upplevelse ett
stoff; individen dr med om négot, och denna upplevelse blir det objekt som
individen sedan distanserar sig fran och reflekterar kring. Kolb skriver dock
att hans “greppande” dimension representerar scdtt att tilligna sig ett stoff.
Den greppande dimensionen ska diarmed forstds som att man vid den
“konkreta” polen tar till sig ndgot genom en sorts 6ppensinnad involvering i
upplevelsen, medan man vid den “abstrakta” polen tar till sig kunskap
genom att lasa eller lyssna till beskrivningar av nagot. Detta antyds av Kolbs
beskrivningar av den konkreta polen som “apprehension”, ungefir att
“kdnna in” nagot, och den abstrakta polen som “comprehension”, att forsté
nagot. Kolbs beskrivningar av polerna innehaller dock dven beskrivningar av
vilken typ av stoff som individen moéter. Den “konkreta” polen innebar alltsa
inte bara att individen “kdnner in” stoffet, utan dven att detta stoff i sig ar
“konkret”, i betydelsen icke-medierade direkta upplevelser, medan den
“abstrakta” polen innebér att stoffet bestar av atergiven (teoretisk) kunskap.
Av Kolbs beskrivningar av de tva polerna framgéar att de ar forknippade med
olika typer av stoff. Daremot framgér inte tydligt vad det skulle vara for
kvalitativ skillnad i sjilva tillignandet mellan att t.ex. lyssna pa fagelsang
och att lyssna pd beskrivningar av figelsdng. Det ar darfér oklart om den
vertikala dimensionen ska representera olika sitt att ta till sig stoff, som
Kolb siger inledningsvis, eller om den ska representera olika typer av stoff,
som antyds av Kolbs efterfoljande resonemang. Arbetet i sin helhet antyder
att Kolb i sjilva verket inkluderar bade stoff och sitt att ta till sig stoff i den
“greppande” dimensionen, men detta ticks inte av dimensionens
bendmning. Att det i praktiken ar stoffets art som Aatminstone &r
utgdngspunkten antyds ocksa av att Kolb kallar den ena polen for “concrete
experience”, inte “concrete experiencing”.

Mgjligen kan denna glidning mellan “greppande” och stoff motiveras med
att en “experience” avser en syntes av yttre omstandigheter och individens
“erfarande”, i enlighet med Deweys (och Kolbs) resonemang om
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erfarenhetens beskaffenhet. I s& fall kan den konkreta polen

anses

representera bade stoff och inhdmtning av stoff.

Testing
implications
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Figur 4: Kolbs modell av erfarenhetsldrande med de tva ldarandedimensionerna, omgiven av den lewinska
modellen av larandecykeln.

Den tredje fasen i den lewinska modellen utgors dock tydligt av en
handling, namligen att formulera abstrakt kunskap. I Kolbs utvecklade
modell sidgs denna fas motsvara den “greppande” dimensionens pol

“abstrakt konceptualisering”.

Denna

formulering kan ses som en

nominalisering?® av verbet “konceptualisera” (Eng. conceptualize), och

20 En nominalisering 4r inom transformationsgrammatiken ”en nominalfras vars substantiviska huvudord &r
avlett av ett verb och dar vissa attributiva bestimningar motsvarar subjekt, objekt eller adverbial i en sats med
samma verb” (Nationalencyklopedin). Med andra ord anvéinder man substantiv, som normalt betecknar
objekt, for att uttrycka négot som innehéllsmissigt egentligen bestar av handlingar. Exempelvis kan man tala
om ”snickarens skickliga lagning av stolen” istéllet for "snickaren lagade stolen skickligt”. Manga innehéllsligt
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dirmed som syftande pa en handling, det vill siga att individen formulerar
abstrakt kunskap. Denna handling verkar dock snarast motsvara det Kolb
kallar reflektion, som hor till den transformerande dimensionen. ”Abstrakt
konceptualisering” skulle istillet kunna ses som ett substantiv som
betecknar resultatet av verbet “konceptualisera”, alltsd de abstrakta
konceptualiseringar som individen formulerar eller greppar. Men i sa fall
betecknar polen en typ av stoff - inte ett sitt att greppa det.

Att inneborden i den “greppande” dimensionen ar oklar marks dven i
andra forfattares beskrivning av modellen. Exempelvis Hird af Segerstad
m.fl. (1996) skriver att Kolbs modell innehdller en “forstielsedimension”,
och att larandet startar i “en preliminar forstéelse eller uppfattning, konkret
erfarenhet, av den omedelbara fornimmelsen” (Hard af Segerstad 1996:34).
Det dr oklart vilka betydelser forfattarna lidgger i de olika begreppen. En
“uppfattning” kan vara en férnimmelse av nadgot — man uppfattar nagot -
men ocksa en asikt om det som férnims — man “har en uppfattning” om det.
Eftersom forfattarna likstéller “uppfattning” med “forstaelse”, och siger att
man fir en uppfattning/forstielse av den omedelbara férnimmelsen, menar
de rimligen att denna fas representerar en tolkad upplevelse snarare an
enbart de obearbetade sensoriska intrycken. Detta 6verensstaimmer inte med
Kolbs teori, som sdger att tolkningen sker forst i nista fas av larandecykeln,
som sigs motsvara den transformerande dimensionen. Det beskriver heller
inte ett sitt att “greppa” ett stoff, utan snarare en form av transformering av
det. Det dr ocksid oklart vad ”en konkret erfarenhet av en omedelbar
fornimmelse” innebar. Lingre fram i texten skriver forfattarna att det i
larprocessen ingdr en “forstdelsedimension som hinger ihop med den
konkreta upplevelsen och som kan beskrivas som en uppfattning eller
omedelbar forstaelse/upplevelse” (Hard af Segerstad et. al. 1996:35). Har
likstills “forstaelse” och "upplevelse”, vilket antyder att forfattarna anvander
“upplevelse” som synonym till "uppfattning”. Pastdendet att dimensionen
kan beskrivas som “omedelbar upplevelse” innebidr att dimensionen
representerar inte ett sitt att greppa stoff, utan en typ av stoff. Eftersom ett
stoff inte kan bédra en “forstdelse” i sig sjilvt, motsidger péstdendet
forfattarnas tidigare beskrivning. Formuleringen utelimnar dessutom
dimensionens andra pol, “abstrakt konceptualisering”. Den motsiger ocksa
Kolbs teori om att forstdelse uppstir forst genom att den konkreta
erfarenheten (eller upplevelsen) transformeras genom reflektion, i den andra
dimensionen.

I exempelvis Ottossons (2007) fallstudie kring IKT i lararutbildningen
beskrivs larandecykeln som att utgdngspunkten ar “en konkret erfarenhet
som individen vidare reflekterar 6ver och som leder till en formulering av

komplexa begrepp kan ses som nominaliseringar, t.ex. ’lkommunikation”, som betecknar summan eller
effekten av olika handlingar snarare &@n ett konkret objekt.
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abstrakta begrepp eller teorier” (Ottosson 2007:30). Ottosson uppfattar
(med héanvisning till Hard af Segerstad 1996) alltsd den 6vre polen i den
“greppande” dimensionen som en typ av stoff, ”"en erfarenhet”, som
bearbetas i nista fas av cykeln. Den nedre polen i dimensionen motsvarar i
Ottossons beskrivning en bearbetande handling: stoffet omformas. I denna
beskrivning star alltsd ingen av polerna for sitt att ta till sig stoffet, att
“greppa det”. I den fortsatta beskrivningen av Kolbs modell skriver Ottosson
att Kolbs larstilar wutgor kombinationer av “forstdelseform och
omvandlingsform” (Ottosson 2007:31). Polerna i den greppande
dimensionen far darmed sta for olika former av forstielse. Om “forstaelse” i
detta sammanhang avser en handling, alltsé sitt att finna mening i det som
studeras, bor handlingen ses som en form av bearbetning — hur individen
“forstar” ndgot. “Forstaelse” skulle ocksd kunna avse den kunskap som nés
efter bearbetning — det som individen férstar. Daremot ar det svart att tolka
“forstaelseformer” som sitt att ta till sig stoff, eftersom det i sa fall skulle
betyda att individen “forstar” en upplevelse enbart genom att ta emot
sinnesintryck. Den “greppande” dimensionen verkar alltsé dven i denna text
tolkas som representerande typer av stoff.

Som framgar av ovan leder otydligheten i Kolbs modell latt till
tvetydigheter i de tolkningar den ger upphov till.

Kolbs transformerande dimension

Aven beskrivningen av den transformerande dimensionen och dess poler
innehéller oklarheter. Den ena polen kallas i modellen for "reflekterande
observation”, och sigs motsvara steg 2 i den lewinska modellen. Har har den
lewinska modellens “reflektioner och observationer” forvandlats till
“reflekterande observation”. Det vill sidga, ’reflektioner” har blivit en
kvalificering av handlingen “observation”. Detta kan verka motségas av att
dimensionen ska representera transformation; att observera négot ar
rimligen ett sitt att "greppa” det, inte att transformera det. Det vidhédngande
resonemanget i Experiential learning visar dock att Kolb helt enkelt avser
“reflektion”; termen “observation” verkar finnas med for att understryka att
individen inte interagerar fysiskt med det stoff som transformeras, utan
héller en reflekterande distans. Eftersom “reflektion” &r en transformerande
handling fungerar den som pol i denna dimension.

Mer oklart dr dock hur Kolb menar att “aktivt experimenterande”,
dimensionens andra pol, ar ett sitt att transformera kunskap. Kolb ar ganska
vag med vad han menar med “experimenterande”, men ett exempel med
biljardspel antyder att formuleringen innebar olika former av fysisk handling
genom vilka olika typer av kunskap tillimpas. Nar det giller den
reflekterande polen refererar Kolb till bl.a. Dewey for resonemang om hur
reflektion transformerar sinnesintryck till integrerad kunskap, men han ger
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ingen tillfredsstillande forklaring till hur yttre experimenterande
transformerar abstrakt kunskap eller konkreta upplevelser.

Utveckling av Kolbs modell

Utifrdin  denna  kritik kan Kolbs beskrivningar av de tva
larandedimensionernas poler verka vara sa inkonsistenta att de inte fungerar
tillfredsstédllande som beskrivningar av larandet. Min uppfattning av texten
ar dock att Kolb i de utvecklande resonemangen kring den greppande
dimensionen pé ett Overtygande sétt tar hiansyn till bide stoff och
greppande. Problemet bestér i att den grafiska modellens utformning och
bendmningar inte korrekt representerar Kolbs beskrivningar och
resonemang. I foljande avsnitt argumenterar jag darfor for hur
bearbetningar av Kolbs modell skulle gora den mer konsistent med Kolbs
teoretiska resonemang.

Nir det géller den transformerande dimensionen menar jag att det ar tva
ordval som leder tanken fel. Det ena ar att den transformerande
dimensionens poler sdgs utgora olika grader av “intention” och “extension”.
Den reflekterande polen sdgs motsvara en “inre” transformation, medan den
experimenterande polen sidgs motsvara en “yttre”. “Extension” antyder att
transformation av kunskap och intryck kan ske utanfor individen. Detta
motsdgs av Kolbs grundliggande antagande att ldrande innebiar en
integrering av kunskap i individens tankestruktur, vilken rimligen maste ske
inuti individen.

Det andra problematiska ordvalet ar Kolbs benimning av den ena
transformerande polen som “aktivt experimenterande”. Strikt taget
anvander Kolb en korrekt ordform — nominaliseringen “experimentation”,
som avser den handling som individen utfor: att experimentera. Vad Kolb
rimligen syftar pa dr det provande fysiska handlande som individen
engagerar sig i, vilket bekriftas framst av beskrivningarna av den
ackommodativa larstilen. Med denna betydelse avser polen en
transformation av stoffet som inte ar intellektuell, utan istillet intuitiv och
kianslomassigt vigledd, som till exempel vid fysisk fiardighetstraning.
Problemet med bendmningen &r att “experimenterande” latt kan uppfattas
som syftande pa substantivet "experiment” — i sig en nominalisering — vilket
leder till slutsatsen att sjdlva transformationen sker i och genom
experimentet, inte inuti individen genom individens utférande av
experimentet. Just denna glidning mellan utférandet och det som utfors kan
sparas i olika referat av Kolbs teori och i beskrivningar av hans modell; av
flera publicerade artiklar, handbdcker och presentationer av kurser i “aktivt
larande” framgar att den experimenterande polen ofta har uppfattats
representera hur individen anvinder tidigare kunskaper for att planera
fortsatta aktiviteter, hur individen foriandrar det konkreta stoff som ldrandet
utgar ifrén, eller rentav hur individen anvénder teori for att 16sa problem. I

63



Lewins cykel bestdr den motsvarande fasen dessutom av att individen far
testa implikationer av koncept i nya situationer, vilket inte ar helt synonymt
med Kolbs beskrivning av polens roll i den ackommodativa larstilen.

Att den experimenterande handlingen tar sig uttryck i experiment gér den
dock inte till en ”yttre” transformation, precis som reflektion inte ar en yttre
transformation for att man reflekterar kring en “yttre” text eller handelse.
Det framstir darfér som missvisande att hivda att de transformerande
polerna utgor olika grad av intention och extension. De verkar istéllet bada
utgora inre processer, som ar kvalitativ olika.

Hur kan dé den transformerande dimensionen i Kolbs modell forstis? Jag
menar att en nyckel finns i en jimforelse av Kolbs beskrivningar av den
ackommodativa larstilen, och Donald Schons resonemang om reflection-in-
action och reflection-on-action.

Reflection-in-action och Kolbs transformerande dimension

Som beskrivits i avsnitt 2.1 menar Schon att vart spontana, intuitiva
handlande utgar frdn en “tyst” kunskap som han bendmner “knowing-in-
action” (Schon 2003:49). Nar vi vinder tanken mot denna tysta kunskap,
agnar vi oss enligt Schon it en form av reflektion - reflection-in-action
(Schén 2003:50). Schons beskrivningar av  basebollspelares och
jazzmusikers reflection-in-action! bar starka likheter med Kolbs beskrivning
av en biljardspelare som tillaimpar en ackommodativ larstil:

The player relies on a global intuitive feel of the situation. In this situation, the player
often seems to be making minor adjustments before hitting the ball, with the criteria
for these adjustments being not some theoretical calculation but the finding of a
position that “feels right”. (Kolb 1984:65)

Schon beskriver ocksd (mindre utforligt) en annan form av reflektion,
reflection-on-action, som ligger nira Deweys och Kolbs beskrivningar av
reflektion som en granskning av nagot vi har gjort eller varit med om.

Eftersom Schons ovan citerade exempel pa reflection-in-action stimmer
overens med Kolbs ackommodativa larstil, samtidigt som Kolbs resonemang
kring “aktivt experimenterande” som ett “yttre” transformerande har
uppenbara brister, ligger det nira till hands att se reflection-in-action som
ett passande substitut for Kolbs “experimenterande” pol. Dirmed skulle
Kolbs transformerande dimension kunna ses som “den reflekterande
dimensionen”, existerande mellan polerna reflection-in-action och
reflection-on-action. En sddan bearbetning hindras dock av oklarheter i
Schons egna beskrivningar.

21 Beskrivningarna citerade i avsnitt 2.1, "Donald Schons reflektionsbegrepp”.
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Oklarheter i reflection-in-action

Det forsta problemet jag uppfattar med Schons beskrivning av reflection-in-
action ar att han exemplifierar reflektionsformen med handlingar som
sinsemellan ar kvalitativt olika. I exemplen med jazzmusikerna och
basebollspelarna far reflection-in-action beteckna en intuitiv kdnslomassig
process, i vilken individen tillimpar tyst kunskap i form av praktiska
fardigheter utan att stanna upp och formulera nigon medveten plan eller
tanke. Det Schon bendmner som reflektion ligger som synes inbidddat i sjalva
handlingen. I andra exempel som Schon ocksd raknar som reflection-in-
action ar det dock inte enbart frdga om intuitivt kunnande och prévande.
Schon nadmner till exempel en ldkares diagnostisering och behandling av en
patient. Han beskriver ocksa utforligt hur en arkitekturldrare handleder en
student. Badda dessa “reflekterande praktiker” verkar visserligen bedéma
situationer och spontant identifiera problem genom intuitivt anvindande av
delvis “tysta” kunskaper, vilket liknar musikernas och spelarnas beteende.
Men i dessa exempel beskriver Schon ocksa hur bade ldkaren och arkitekten
ging pa gang stannar upp och formulerar reflektioner kring praktiken.
Likaren oOverviager olika diagnoser och viljer behandlingar utifrdn en
medveten plan; arkitekten stéller fragor och ger handledande kommentarer
till studenten. Detta skiljer deras handlande markant fran musikernas och
basebollspelarnas. Musikerna stannar inte upp i sin improvisation for att
rationellt 6verviga nista not eller figur, och ldkaren ordinerar inte medicin
at patienten enbart pd basis av ”en kinsla”. Musikerna kan kanske i
efterhand forklara varfor de spelat vissa toner istillet for andra, och likaren
kan mycket vil ha fitt en intuitiv insikt om diagnos och behandling genom
delvis “tyst” kunskap. Detta innebar dock bara att bdda yrkesgrupperna ar
kapabla till bade reflection-in-action och reflection-on-action, inte att de
agnar sig at samma typ av reflektion i de exempel Schon ger.

Oklarheten i Schons resonemang géller om reflection-in-action ligger
inbadddad i handlandet, eller enbart sker under handlingens gang. Exemplet
med jazzmusikerna antyder det forstnamnda, alltsd en bearbetning genom
handling. Schons Gvriga exempel siger istéllet det sistnimnda. Trots att
reflection-on-action sdgs utmarkas av att den sker efter avslutad handling, sa
anviander Schon reflection-in-action som beteckning for situationer da
praktikern uppenbarligen vixlar mellan handling och reflektion, dven om
véaxlingarna gar mycket snabbt. Till exempel sdger Schon att en tennisspelare
har tid pa sig att planera nasta slag under “den korta paus” som uppstar
mellan vaxlingarna i spelet (Schon 2003:279). Eftersom en paus innebar
avbrutet handlande ar det hir tydligt frdga om reflektion efter handling,
alltsa reflection-on-action, d&ven om denna reflektion snabbt foljs av fortsatt
handlande. I en analys av sitt eget arbete med att snickra ihop en grind
(Schon 1987:26ff) beskriver Schon visserligen delar av forloppet dd han
verkar prova sig fram mer eller mindre intuitivt, som nir han under nigra
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minuter justerar konstruktionen. Han beskriver dock ocksa flera tillfallen da
han uppenbarligen stannar upp i handlandet, medvetet reflekterar 6ver vad
han nyss gjort, och planerar for nésta steg.

Det enda som skiljer dessa exempel fran de exempel Schon ger pa
reflection-on-action ar alltsa att tennisspelarens och den snickrande Schons
reflektion sker titt inpd handlingen (och att handlandet fortsdtter efter
reflektionen). And4 kallar Schon dven dessa tillfdllen for reflection-in-action.
Min tolkning &ar att Schon blandar ihop den intuitiva, i handlingen
inbdddade reflection-in-action med den reflektion som sker inte i sjilva
handlingen men under hdndelseforloppet. Denna reflektion skulle mojligen
kunna bendmnas “reflection-during-action” eller “reflection-in-practice”, om
den alls behover skiljas fran annan reflection-on-action.

Att vissa av Schons beskrivningar av reflection-in-action ar svéra att passa
ihop med hans beskrivningar av dess intuitiva variant har ocksa papekats av
Brockbank & McGill (1998:74), som med hianvisning till Eraut (1994) menar
att Schon ar otydlig nar det giller tidsaspekten av nar reflection-in-action
ager rum.

Utveckling av Kolbs modell: typ av stoff och grad av
verbalisering

Med utgangspunkt i ovanstdende resonemang vill jag foresld tva
forandringar av Kolbs modell som jag menar skulle gora den mer konsistent
med Kolbs teoretiska resonemang.

Den forsta giller den vertikala lirandedimension som Kolb kallar
“greppande”. Med hinsyn till Kolbs egna beskrivningar av hur denna
dimensions poler formar de olika larstilarna, menar jag att den kan sdgas
beskriva vilken typ av stoff eller kunskap som individen griper sig an,
snarare dn hur detta greppande gar till. Istidllet for en “greppande”
dimension, som forsoker beskriva hur individen tar till sig ett stoff, vill jag
foresld en dimension som representerar vilken typ av stoff individen
anviander sig av for sitt lirande. Den 6vre polen kan ddrmed fortfarande
benamnas “konkret upplevelse”, medan den andra bendmns som “abstrakta
koncept”, for att fortydliga att dimensionen representerar olika typer av
stoff.

Den andra bearbetningen giller beskrivningen av polerna i den
horisontella larandedimension som Kolb kallar “transformerande”. Istillet
for Kolbs antagande om att de tvd transformerande polerna skiljer sig at
ifrdga om graden av “intention” och “extension”, vill jag foresla att de bada
star for “interna” processer. Vad ar det d& som skiljer dem at kvalitativt? Jag
menar att forstdelsen av dem kan informeras av Schons beskrivningar av
reflection-on-action och reflection-in-action. Reflection-on-action menar jag
overensstimmer med Kolbs och Deweys beskrivningar av reflektion, och
darfor svarar mot den hogra polen i Kolbs modell. Detsamma géller de
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situationer som Schon inkluderar i reflection-in-action, men som till allt
véasentligt framstdr som reflection-on-action i direkt anslutning till
handlandet. Daremot menar jag att de exempel som Schon ger pé reflection-
in-action, som tydligt beskriver ett intuitivt, icke-verbaliserande prévande
genom fysisk handling, 6verensstimmer med Kolbs beskrivningar av den
ackommodativa larstilen. De beskriver alltsi det som Kolb verkar vilja
komma &t med bendmningen “experimenterande”. Det dr dessa situationer
som kvalitativt skiljer sig frén reflection-on-action, alltséd den reflekterande
fasen i Kolbs modell och Deweys beskrivning av reflektion — men inte for att
de &ar “yttre” processer, som Kolb siger, utan for att de ar icke-
verbaliserande. Jag vill darfor foresla att den transformerande
larandedimensionens poler uttrycker olika grad av verbalisering i
bearbetningen av stoffet.

Kan Schons begrepp “reflection-in-action” ddrmed anvindas som namn
pid den vinstra polen i den transformerande dimensionen? Aven om
begreppet till innehallet kan anses motsvara denna pol, menar jag att det ar
vilseledande. For det forsta ar Schons egen beskrivning av reflection-in-
action inbordes motsagelsefull, vilket jag har visat ovan. For det andra ar
begreppet “reflektion” traditionellt starkt forknippat med Deweys
beskrivning av en huvudsakligen intellektuell, verbaliserande process, vilket
ocksa speglar vardagsforstaelsen av begreppet. Jag ser inget skal till att
anvianda samma begrepp for en kvalitativt helt annorlunda process. Jag
misstéanker att det ar just Schons anvindande av ordet reflektion som ar
orsaken till bdde en del av kritiken mot hans beskrivning av reflection-in-
action och hans egen sammanblandning av bearbetningssitten. Kanske
kunde man hidvda att dven den intuitiva processen innebdr att ny
information jamfors med tidigare kunskap, dven om kunskapen &r "tyst” och
processen mindre intellektuell och medveten. Hos Dewey ar det dock just det
medvetna processandet som skiljer reflektion fran andra typer av tinkande.
Jag menar darfor att Schons resonemang kring reflection-in-action kan bidra
till en informerad forstelse av denna typ av lirande, men att termen i sig ar
olamplig.

2.3 Analytiska redskap

Centrala begrepp

Mot bakgrund av teorigenomgéngen i avsnitt 2.1 och 2.2 definierar jag i
foljande avsnitt avhandlingens centrala begrepp: Undervisning, Larande,
Erfarenhet och Upplevelse samt Reflektion.
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Undervisning

I denna avhandling avser "undervisning” den helhet som utgors av det stoff
som ldraren valt ut for undervisningen, de undervisningsmetoder liraren
anviander, och lararens faktiska genomforande av undervisningen. Med
undervisningsmetoder avses de aktiviteter som ldararen later studenterna
delta i, och de metoder eller tekniker som lararen tillimpar i genomférandet
av undervisningen. Denna kombination av stoff, metoder och genomférande
betraktas som det som skapar férutsattningar for larande.

Ldrande

I denna avhandling avser “larande” en konstruktiv process genom vilken
individen fordndrar sin kognitiva struktur genom bearbetning och
integrering av ny kunskap.

Upplevelse och Erfarenhet

I denna avhandling anvénder jag tva begrepp: “upplevelse” och “erfarenhet”.
Med upplevelser avser jag de intryck frén olika situationer och héndelser
utifrén vilka en individ formar sina forestillningar, kunskaper, &sikter och
kanslor. Med erfarenheter avser jag de forestillningar, kunskaper, &sikter
och kinslor som en individ skapar och bar med sig som resultat av sina
upplevelser.

Reflektion

I ovanstdende teorigenomgang har jag visat att Dewey beskriver reflektion
som en medveten, ihirdig och rationell kognitiv process, genom vilken
individen forsoker granska och finna skil for antaganden, eller formulera
problem och 16sningar till dessa. Jag har ocksa visat hur Deweys resonemang
ligger till grund for Kolbs beskrivning av reflektion som ett ”inre” verktyg for
att ge mening &t erfarenheter men ocksa bearbeta teoretisk kunskap. Vidare
har jag redogjort for hur Moon betonar att reflektion péverkar och paverkas
av kanslomassiga aspekter (vilket ocks& behandlas i varierande utstrackning
av bl.a. Dewey, Kolb, och Hullfish & Smith), samt for Moons resonemang om
hur individens reflektion kan férekomma pa olika niver, med kopplingar till
individens forestéllningar om kunskap.

Med utgingspunkt i dessa forfattares resonemang enligt ovan dr min
forstaelse av reflektion i denna avhandling att den innebar en medveten,
kognitiv och verbaliserande bearbetning av upplevelser, erfarenheter och
andra typer av kunskap som syftar till att skapa mening grundad i rationell
argumentation och evidens. Vidare inkluderar denna forstaelse att reflektion
kan bade paverkas av kinslomissiga faktorer och péaverka individens
kénslor.

Beskrivningar av den forekommande reflektionens niva utgér i denna
avhandling fran Moons modell med dess beskrivningar av fyra
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reflektionsnivier (Moon 2004:214ff), vilka presenterades i avsnitt 2.1.
Studien fokuserar undervisning och hur denna skapar forutsdttningar for
reflektion, inte hur studenter reflekterar kring sirskilda typer av innehall.
Moons modell ar darfor lamplig eftersom nivékriterierna ar formulerade
som generaliserade tekniker och handlingar, vilket tillditer en gradering av
reflektionen som &r oberoende av dess sakinnehéll. Syftet ar att identifiera
de lektioner da studenterna reflekterade pa djup niva, for att sedan narmare
analysera undervisningen under dessa lektioner. Antalet nivaer i gradering
av reflektion varierar som tidigare ndmnts mellan olika teoretiker (Mann,
Gordon & MacLeod (2009:597). Min bedéomning ar att Moons indelning av
reflektion i fyra nivéer ar tillracklig for studiens syfte, och att de ndmnda
alternativa modellerna inte tillfér nagot av relevans for ssmmanhanget.

Modell for analys och beskrivning av undervisning (MABU)
Aven med ovan nimnda bearbetningar Ar Kolbs modell fortfarande en
beskrivning av liarandeprocesser. For att en beskrivning av undervisning
utifran ELT ska bli tydlig, behovs en transformering av lirandemodellen sa
att den explicit uttrycker vad den i Kolbs form implicerar. Min avsikt med
bearbetningen &r att skapa en modell som kan anvidndas for analys och
beskrivning av vilka typer av stoff och bearbetande aktiviteter som en viss
undervisning bestar av.

Namnet anger att analysen foregar beskrivningen. Analys innebir att dela
upp nagot i dess bestindsdelar. Min tanke dr att man vid analys av en
undervisningssituation identifierar vilket stoff och vilka bearbetande
aktiviteter som forekommer, sedan bestdmmer var i de respektive
dimensionerna i modellen de kan placeras, och utifrdn dessa positioner far
fram vilka undervisningstyper som férekommer. Pa si sitt ror man sig fran
analys av undervisningens bestandsdelar till en beskrivning av
undervisningen med hjilp av undervisningstyperna. Denna modell for
analys och beskrivning av undervisning, som jag kallar MABU, utgor mitt
analysverktyg i resultatredovisningen i kapitel 4.

MABU utgar frdn den kritiska bearbetningen av Kolbs modell som jag
genomfort i avsnitt 2.2. Inspirerad av Kolbs resonemang om de tva
larandedimensionerna  beskriver nMABU undervisningen som en
kombination av tva dimensioner (figur 4).
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Figur 4: Undervisningens tvd dimensioner, som utgor grunden for MABU (fig. 5).

Den vertikala dimensionen i min modell kallas "stoff”, och representerar
vilken typ av stoff som undervisningen behandlar eller utgar ifrén. Den
motsvarar Kolbs greppande dimension, eftersom stoffets karaktir avgor
vilket greppande studenterna kan tillimpa.

Den horisontella dimensionen i min modell kallas "bearbetande aktivitet”.
Den motsvarar Kolbs transformerande dimension, eftersom typen av
bearbetande aktivitet sitter ramar for hur studenterna kan transformera
stoffet. Skélet till att inte anvinda Kolbs namn pad denna dimension ar att
transformation betecknar en inre process hos studenten. De aktiviteter som
undervisningen erbjuder kan inte i sig vara transformerande, bara skapa
forutsattningar for transformation, och det dr dessa forutsattningar som
MABU beskriver.

I likhet med liarandedimensionerna i Kolbs modell ska dimensionerna i
MABU ses som skalor mellan vardera tva poler. Dessa poler har i likhet med
Kolbs fétt kortfattade namn for att fungera smidigare i beskrivningarna. De
ar dock tankta att representera egenskaper eller aktiviteter som kan vara mer
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varierade och nyanserade dn de korta namnen kan uttrycka. Jag
kompletterar darfor MABU med en utforligare beskrivning av deras innehall.

Stoff

Stoffdimensionens tva poler utgors av “upplevelse” och “teori”. Skillnaden
mellan dessa tva poler bestar i graden av konkretion eller abstraktion hos
stoffet. Polen “upplevelse” avser att stoffet utgors av nagot konkret som
individen far direktkontakt med. Stoffet kan vara icke-medierat, icke-
verbaliserat, ostrukturerat, kontextberoende, praktiskt etc. Det ar ofta
utformat for att engagera kinslor och olika sinnen. Exempel pa stoff som
ligger nira denna pol kan vara observationer av skeenden, praktisk-fysiska
ovningar, estetiska upplevelser som konst, musik och teater, rollspel etc.

Polen “teori” avser att stoffet utgors av verbala beskrivningar, alltsd
atergiven kunskap om nagot. Stoffet ar pa nagot sitt intellektuellt bearbetat,
medierat, verbaliserat, mer eller mindre strukturerat, abstraherat och
generaliserat. Exempel pa stoff som ligger nara denna pol kan vara teoretiska
texter, muntliga redogorelser under foreldsningar, innehallet i
generaliserande diskussioner etc.

Vid en analys av konkret undervisning bestimmer man stoffets
ungefarliga och relativa grad av konkretion eller abstraktion, och placerar in
den i modellens vertikala dimension.

Bearbetande aktivitet

Den bearbetande dimensionens tvd poler utgors av reflektion” och
“handling”. Skillnaden mellan dessa tvd poler bestir i graden av
verbalisering i den bearbetande aktiviteten.

Polen “reflektion” avser en medveten process i vilken intryck och tankar
uttrycks i ord. Den motsvarar dirmed det som Dewey och Kolb kallar
reflektion, och som Schon bendmner reflection-on-action (dven om denna
reflektion ocksd kan ske kring teoretiskt stoff). Dewey beskriver reflektion
fraimst som en medveten, syftesinriktad och verbaliserande kognitiv process.
Utifrdin Deweys definition av reflektion ser jag ingen anledning att i
reflektionsbegreppet inkludera de icke-verbaliserande och ibland omedvetna
processer som Schon och Moon beskriver.

Exempel pa reflekterande aktiviteter kan vara formulering av intryck och
tankar kring olika upplevelser i tal eller text, diskussion kring teoretiskt stoff,
debatt etc.

Polen “handling” avser bearbetning av stoff genom fysisk handling. Den
motsvarar det intuitiva, kdnslomaissigt vigledda provande som Kolb
beniamner “experimenterande”, och som ryms inom Schons reflection-in-
action. Exempel pa bearbetande handling kan vara fysisk fardighetstraning,
praktiskt provande genom “trial-and-error”, experiment, simuleringar etc.
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Vid en analys av konkret undervisning bestimmer man den ungefarliga
och relativa graden av verbalisering i den bearbetande aktivitet som
anvands, och placerar in den i modellens horisontella dimension.

Tillampning

I praktiken kommer ett sirskilt stoff eller en sirskild bearbetande aktivitet
ofta att befinna sig ndgonstans mellan polerna snarare &n langst ut vid dessa,
eller bestd av olika sammanvévda delar som var for sig intar olika positioner
mellan polerna. Exempelvis kan en skonlitterdr text anses hora hemma
nigonstans emellan den konkreta upplevelsen av en teaterforestillning och
lasning av teoretisk facklitteratur. Olika typer av samarbetsévningar kan
innehalla olika grader av bade verbaliserande aktivitet och fysiskt icke-
verbaliserande provande. Vissa undervisningsinslag kan ocksa ses som bade
stoff och bearbetande aktivitet. Till exempel kan rollspel utgora aktiviteter
som later deltagarna bearbeta kunskaper genom tillimpning, samtidigt som
upplevelserna under rollspelet kan utgora det stoff som deltagarna sedan far
reflektera kring. Bestamningen av var i modellen som stoff eller aktiviteter
placerar sig beror alltsd pd hur och i vilket syfte de anvidnds i
undervisningen.

I likhet med Kolbs modell visar MABU fyra filt som uppstar i spanningen
mellan de tvd dimensionernas poler (figur 5). Falten representerar fyra olika
kombinationer av en viss typ av stoff och en viss typ av bearbetande aktivitet.
Jag kallar varje sddan kombination for en sirskild undervisningstyp.
Eftersom dimensionerna och polerna i MABU utgar fran Kolbs modell, ar
dessa fyra undervisningstyper relaterade till Kolbs fyra larstilar; varje
undervisningstyp kan antas framst stimulera den lirstil som intar
motsvarande plats i Kolbs modell. Undervisningstyperna har dock fatt andra
namn an larstilarna, for att markera att MABU syftar till att beskriva
undervisning.
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Figur 5: Modell for Analys och Beskrivning av Undervisning (MABU).

De fyra undervisningstyperna
Formulering?? avser undervisning som later deltagarna dgna sig 4t reflektion
kring direkta upplevelser. Undervisningen gar har ut pad att sitta ord pa
nagot man observerat eller deltagit i, for att darigenom skapa en ordnad
intellektuell forstdelse av ndgot ostrukturerat och icke-medierat.
Undervisningen kan sdgas ha ett induktivt forhéllningssatt, dd man utgér
frdn en praktisk situation och formulerar kunskap utifran den. Exempel pa
Formulering kan vara undervisning med praktiska 6vningar foljda av
reflekterande  diskussioner, som simuleringar eller rollspel, eller
analyserande samtal kring estetiska upplevelser.

Diskussion avser undervisning som later deltagarna dgna sig at reflektion
kring atergiven kunskap. Undervisningen gar har ut pa att diskutera teori
eller att med hjélp av teori formulera problem och slutsatser, eller jamfora

221 denna avhandling skrivs de fyra undervisningstyperna med inledande versal, for att skilja dem frén de
aktiviteter som bendmns med samma ord.
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olika perspektiv. Exempel pd Diskussion kan vara kritisk granskning av
texter, formulering av hypoteser utifrin gjorda reflektioner, eller
problemlosning.

Tillimpning avser undervisning som later deltagarna utgé fran étergiven
kunskap och tillampa denna i praktisk handling. Undervisningen kan har ga
ut pa att konkretisera ett teoretiskt innehéll, underséka empiriskt stod for
teori, och trana fardigheter utifran instruktioner. Undervisningen kan sdgas
ha ett deduktivt forhéllningssatt, dd& man utgar fran teori som tillampas i
praktik. Exempel pa Tillimpning kan vara experiment, spel, konstruktion
eller planering.

Ovning avser undervisning som later deltagarna agera praktiskt och ofta
fysiskt i situationer dar innehallet dr ostrukturerat och icke-medierat.
Undervisningen kan har gi ut pa att finna fungerande strategier, prova
losningar pa praktiska problem, eller trana praktiska fardigheter i konkreta
situationer. Exempel pa Ovning kan vara rollspel och simuleringar, sporter,
estetisk verksamhet och olika typer av fysisk och intuitiv fardighetstraning.

Ambitionen med MABU som analysinstrument &r inte att varje enskilt
inslag i undervisningen ska kunna ges en exakt placering i modellen. I
praktiken gar olika typer av stoff och aktiviteter under en lektion ofta in i
varandra, till exempel under ett rollspel da deltagarna agerar fysiskt och
delvis intuitivt, samtidigt som de ocksa diskuterar och reflekterar verbalt
med varandra. Ambitionen &r istéllet att 1ata modellens dimensioner, poler
och falt utgora ett sprdk for att beskriva vad som huvudsakligen
kdnnetecknar en undervisningssituation. De aspekter som namnts i
beskrivningarna av en pol eller ett filt behover inte alla terfinnas i det
konkreta undervisningsexemplet, utan ska ses som typiska kinnetecken hos
stoff och aktiviteter som framst hor hemma vid denna punkt i modellen. Tva
undervisningssituationer kan alltsa delvis skilja sig 4t men dnd& héra hemma
isamma falt.

Undervisning utan bearbetande aktivitet

MABU utgér alltsd frdn det erfarenhetslirandeteoretiska antagandet att
larande kraver en transformering av stoffet, och att undervisning darfér bor
understodja denna. Lektioner som enbart presenterar stoff men saknar
bearbetande aktiviteter kan darfor anses utgéra material for larande, men
inte stodja sjalva ldrandet. MABU definierar darfor undervisningstyper som
kombinationer av stoff och bearbetande aktivitet. Detta innebar att vissa
inslag i undervisningen inte kan beskrivas som undervisningstyper i MABU,
till exempel traditionella férelasningar, filmvisningar etc. som inte foljs av
nagon reflekterande diskussion. Sddana inslag bendmns i denna avhandling
som undervisning utan bearbetande aktivitet. Jag har valt att inte inkludera
sédan undervisning i MABU dels for att halla modellen s& enkel som mojligt,
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dels for att halla den i linje med ELT och antagandet att larande forutsatter
transformerande bearbetning.

MABU och Kolbs cykliska process
MABU innehaller inte de pilar som i Kolbs modell anger ldrprocessens
forlopp. Det finns tva skl till detta.

Det ena ar att MABU beskriver undervisningens typer av stoff och
aktiviteter, inte hur undervisningen kronologiskt genomférs. For att
ytterligare understryka att MABU inte implicerar ndgot kronologiskt férlopp
ar modellen fyrkantig, till skillnad fran Kolbs cirkelformade modell.

Det andra skilet ar att polernas péverkan pad varandra kan ses som
dubbelriktade inom négra av filten, det vill siga att undervisningstypen kan
representera bade hur en viss typ av stoff bearbetas genom en viss typ av
aktivitet, och hur en viss typ av stoff skapas genom en viss typ av aktivitet.
Undervisningstypen Diskussion kan innebdra bade att deltagarna for en
diskussion kring ett givet teoretiskt stoff, och att de genom diskussion
formulerar teoretisk kunskap. Undervisningstypen Ovning innebdr i sig en
vaxelverkan genom att praktisk handling ger en direkt upplevelse som
deltagarna agerar utifran, och sa vidare. De Gvriga undervisningstyperna ar
formodligen oftast enkelriktade. Under en lektion med Formulering kan
deltagarna fa verbalisera reflektioner kring en direkt upplevelse, men det ar
svarare att se hur en ny direkt upplevelse skapas genom reflektion; det skulle
i s& fall vara om den reflekterande aktiviteten i sig blir foremal for
metareflektion. En lektion med undervisningstypen Tillimpning innebéar att
deltagarna utgar frén teoretisk kunskap som tillimpas i praktisk handling,
men om praktisk handling ska resultera i teoretisk kunskap maste det forst
ske ndgon form av Formulering eller Diskussion.

I Kolbs modell implicerar pilarna en enkelriktad cirkelrérelse medsols,
som ska representera larprocessens kronologi. Detta kan skapa en del
forvirring nir man forsoker placera in verkliga ldrande- eller
undervisningssituationer i Kolbs modell, eftersom den enkelriktade rorelsen
fran en pol till nasta strikt tolkat utesluter vissa aktiviteter, till exempel nar
teoretisk kunskap utgor utgdngspunkt for reflektion. Visserligen implicerar
Kolbs beskrivningar av t.ex. de assimilativa och ackommodativa larstilarna
att riktningen ibland kan vara den omvénda, men i sa fall krockar detta med
pilarna. Kanske menar Kolb att pilarna visar rorelsen fran en larstil till en
annan, men dven med den tolkningen blir modellen forvirrande eftersom
Kolb pa annat stille sidger att individen mycket vil kan rora sig fram och
tillbaka mellan olika larstilar utan hiansyn till cirkelrorelsens kronologi.
Visserligen skriver Kolb att cirkelrorelsen inte ska ses som en beskrivning av
alla larsituationer, utan som en idealtyp for en hogkvalitativ lirandeprocess,
men samtidigt gor modellen ansprak pé att beskriva faktiska larstilar. Kolb
verkar helt enkelt vilja f& med lite for mycket av sin teori i en och samma
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modell. Detta menar jag ar ytterligare ett skil till varfér analys av
undervisning utifrdn ELT kraver en bearbetning av Kolbs modell, och dérfor
syftar MABU endast till att beskriva undervisningens stoff och aktiviteter.
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Kapitel 3 — Metodologiska overviaganden
och studiens genomforande

Vetenskapsteoretiska utgangspunkter
Studien utgér frdn antaganden om verkligheten och skapandet av kunskap
om denna verklighet som kan benidmnas som socialkonstruktivistiska.
Socialkonstruktivism har dock anviants som benamning pd flera olika
riktningar som trots vissa gemensamma nidmnare dr sinsemellan mycket
olika i sina ontologiska och epistemologiska antaganden (se t.ex. Barlebo
Wenneberg 2010; Alvesson & Skoldberg 2008).23 Studiens ontologiska
utgdngspunkt ar realistisk satillvida att den forutsétter existensen av en
kunskapsoberoende fysisk verklighet (Barlebo Wenneberg 2010:154). Vidare
utgér studien fran att den sociala viarlden bestar bade av fysiska manskliga
beteenden och av intentionella tolkningar av dessa (Barlebo Wenneberg
2010:145).24 Studiens epistemologiska utgangspunkt &r att direkt
korresponderande kunskap om denna verklighet inte dr mojlig att né, utan
att miansklig kunskap ar begridnsad till var erfarenhetsvirld; den ar
“inlemmad i var subjektivitet och socialitet” (Barlebo Wenneberg
2010:154).25

Den konstruktivistiska utgdngspunkten innebdr att analysen i
foreliggande studie strikt taget behandlar mina observationer av

23 Alvesson & Skéldberg behandlar till stor del samma riktningar och forfattare som Barlebo Wennberg
bendmner som “socialkonstruktivistiska”, men anviander termen “socialkonstruktionism”. Forfattarnas
motivering dr att "terminologin flyter” och att termerna anvénds omvéxlande. For sitt eget val av bendmning
hénvisar de till Gergen, som de menar foresprakar “n”-termen (Alvesson & Skoldberg 2008:82). Jag finner
motiveringen nagot marklig eftersom Gergen sjilv inte behandlar termerna “constructionism” och
”constructivism” som synonyma alternativ, utan ger dem skilda inneborder (Gergen 1995:27). Atskilliga andra
forfattare gor ocksa skillnad mellan de bada riktningarna (dven om de sinsemellan beskriver dem olika). Se
t.ex. Constructivism in education (Steffe & Gale, red. 1995) for en ingdende diskussion av likheter och
skillnader. Att begreppen ofta blandas ihop mérks bland annat hos David A. Kolb, som i sakregistret i
Experiential learning (Kolb 1984) enbart anger “constructionism”, samtidigt som vissa av sidhdnvisningarna
leder till stycken dar Kolb talar om “constructivism” (om bl.a. Piagets teorier).

24 Det finns dock enligt Barlebo Wenneberg ingen enighet kring ndgon socialkonstruktivistisk ontologisk
stdndpunkt, och ménga forfattare dr oklara i sina antaganden: "For det forsta 4r manga socialkonstruktivister
oklara 6ver om de &r foresprékare for en idealistisk ontologi eller ej. De "flortar” ofta med en sddan position,
men slutar 4nd& med att boja rygg for den dominerande realistiska standpunken” (Barlebo Wenneberg 2010:
93).

25 Studiens ontologiska antaganden &terfinns &ven i riktningen "kritisk realism” (Bhaskar 1998:16£f; Alvesson
& Skoldberg 2008:106ff; Denzin & Lincoln 2008:17). Kritisk realism betonar sérskilt atskillnaden mellan vad
vi uppfattar (empirin), vad som existerar oberoende av forskaren ("det faktiska”) och de mekanismer man
menar existerar bortom det observerbara ("verklighetens domén”) (Alvesson & Skéldberg 2008:107). Detta
positionerar riktningen mot positivismen. Vad géller riktningen som alternativ till
socialkonstruktivism/konstruktionism ar min tolkning att det framst &r de radikala varianterna av dessa
“ismer” som utmanas av den kritiska realismen, genom dess hdvdande av oberoende, icke-konstruerade
mekanismer. Denna ontologi menar jag dock dr i linje med Barlebo Wennebergs version av
socialkonstruktivismen (som jag hanvisar till). Denzin & Lincoln behandlar kritisk realism som en ontologi
inom ett postpositivistiskt paradigm snarare dn som ett eget paradigm pd samma nivé som t.ex.
konstruktivism (Denzin & Lincoln 2008:260). Det ér darfér min bedémning att kritisk realism inte tillfor
nagot ytterligare av visentlig betydelse for denna studie.
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undervisningen, sdsom de framtrdder i mitt minne och mina
observationsanteckningar. Nar jag aterger skeenden under de observerade
lektionerna ar det dirmed mina uppfattningar av skeendena som beskrivs.
Av sprakliga skal innehaller texten dock ibland formuleringar som antyder
att jag har analyserat lektionerna eller undervisningen, snarare dn mina
observationer av dessa. I enlighet med ovan angivna teoretiska
utgdngspunkter 4dr det dock sjalvfallet mina observationer av
undervisningen under lektionerna som har analyserats, det vill siga mina
tolkande uppfattningar av den; jag gor inte ansprdk pé att ha direkt
analyserat nagon objektiv verklighet.

Detta innebar att kunskapens sanningsvirde hir ska bedomas inte utifran
huruvida den korresponderar med en objektiv verklighet, eftersom en sddan
kontroll av Gverensstimmelsen dr omdjlig26, utan huruvida kunskapen ar
anvandbar och tillforlitlig (Barlebo Wenneberg 2010:157). En forutsittning
for en sddan bedomning ar att forskningsprocessens olika delar beskrivs och
motiveras utforligt:

Vad vi ddremot kan forsoka bedoma ar styrkan hos den sociala organisation som
producerat denna kunskap. Har kunskapen framkommit pa ett tillforlitligt och
trovardigt sétt? (Barlebo Wenneberg 2010:157).

I detta kapitel redogor jag darfor for studiens avgransning, utformning
och genomforande. I foljande avsnitt presenterar jag grundliggande
utgdngspunkter for en naturalistisk kvalitativ studie. Darefter beskriver jag i
tur och ordning utformningen och genomférandet av observationsstudien
och analysen av empirin. Avslutningsvis for jag ett resonemang kring hur
undervisning kan beforskas och vilken kunskap sidan forskning kan
generera.

Metodologiska utgangspunkter

Studien kan beskrivas som naturalistisk satillvida att avsikten har varit att
undersoka verkliga situationer med lagsta mdjliga grad av manipulation eller
kontroll (Patton 1980:39ff). I naturalistiska forskningsstudier motsvaras
konventionella krav pa intern och extern validitet, reliabilitet och objektivitet
enligt Lincoln & Guba av ’credibility” (trovardighet), “transferability”
(overforbarhet), “dependability” (pélitlighet) och “confirmability”)
(bekriftelsebarhet) (Lincoln & Guba 1999:407). Lincoln & Guba foreslar
olika metoder genom vilka studien kan uppnd dessa fyra kvaliteter.
Forskaren kan skaffa sig ingdende kunskap om kontexten for de studerade
situationerna genom att tillbringa en lingre tid i miljon (“prolonged

26 Som Barlebo Wenneberg skriver gér det inte att avgdra om kunskapen direkt korresponderar med den
verklighet den beskriver, eftersom detta forutsitter att vi redan vet hur denna verklighet ser ut. Om vi redan
vet hur verkligheten ar beskaffad blir vetenskapandet dverflodigt.
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engagement”) (ibid.). Vidare kan forskaren identifiera de aspekter av de
studerade situationerna som &ar mest relevanta for forskningsfrigorna
("persistent observation”), vilket i kombination med den utstriackta
observationstiden ger djup &t studien (Lincoln & Guba 1999:410).
Foreliggande studie redovisar en drygt fyra manader 1ang observationsstudie
omfattande undervisning under 79 lektioner, vilka analyseras utifrén ett
antal aspekter som beskrivs utforligt i kapitel 4, 5 och 6. Vidare foreslar
Lincoln & Guba att forskaren anvidnder triangulering, vilken beskrivs
niarmare nedan.

Lincoln & Guba menar dven att palitlighet och bekréaftelsebarhet skapas
genom att forskaren redovisar insamlings- och analysmetoder samt olika
nivéer av data pa ett satt som majliggor granskning, exempelvis genom vad
de kallar "peer debriefing” (Lincoln & Guba 1999:412) och “inquiry audit”
(Lincoln & Guba 1999:421). Under foreliggande studie har den metodiska
utformningen, genomférandet av observationerna samt redovisningar av
resultat och analys kontinuerligt diskuterats med mina handledare och
andra granskare fran olika larositen. I detta kapitel beskriver jag detaljerat
hur observationsstudien har utformats och genomforts. Jag beskriver dven
analysprocessen, vilka kriterier analyserna utgar ifrdn och hur dessa har
tillampats. I de senare kapitel som redovisar resultat och analys har jag
efterstravat att inkludera rika beskrivningar av empirin som underlag och
stod for tolkningarna. Utéver dessa redovisningar finns de ursprungliga
observationsanteckningarna arkiverade, liksom videoinspelningarna av den
observerade undervisningen, vilket mojliggor jamforelser mellan analyserna
och kéllmaterialet.

Observationsstudien har inneburit en kontinuerlig vixelverkan mellan
teori och empiri. Min forforstaelse och den teoretiska bakgrunden pekade ut
vissa aspekter av undervisningen som sarskilt viktiga, men samtidigt forholl
jag mig Oppen till 6verraskande eller pd andra sitt intressanta aspekter.
Parallellt med observationerna och det senare analysarbetet ldste jag
facklitteratur med anknytning till projektet. Ibland var det négot under
lektionerna som foranledde lasning av sirskild litteratur, till exempel teori
kring icke-verbal kommunikation, vilken gav mig mer nyanserade “glaségon”
under de fortsatta observationerna. Denna rorelse mellan teori och empiri
fortsatte under analysarbetet. Ett av de viktigaste tillfillena var nir en
seminariediskussion kring en av mina texter ledde till lasning av Schons
teori kring reflektion, vilken blev den avgorande inspirationen till
utformningen av  MABU. Hela forskningsprocessen har alltsd varit ett
exempel pa erfarenhetslirande, i vilken konkreta upplevelser, teori,
reflektion och praktisk tillaimpning har avlost och interagerat med varandra,
och dirigenom skapat alltmer informerad erfarenhetsbaserad kunskap.
Processen bar darmed likheter med Alvesson & Skoldbergs beskrivning av en
abduktiv process (Alvesson & Skoldberg 2008:55).
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3.1 Observationsstudien

Val av studieobjekt

Studien ror hur undervisning kan forstds och beskrivas utifrdn teori om
erfarenhetslarande, med sarskilt fokus pa reflektion, och vilka
forutsattningar for reflektion som undervisningen skapar. Utifran detta
perspektiv menar jag att professionsutbildning, i synnerhet for sociala yrken,
ar sdrskilt intressanta eftersom de forbereder for verksamheter som kan
forvantas kriava god vana och formaga att reflektera kring erfarenheter i
komplexa praktiker. Det mesta av litteraturen kring erfarenhetsldrande
resonerar kring eller implicerar vuxnas ldrande, ofta inom hogre utbildning.
Av bland annat dessa skil var Polisutbildningen en lamplig kontext for
studien.

Polisutbildningen = genomfors vid Umed universitet som en
uppdragsutbildning under gemensam ledning av Rikspolisstyrelsen och
personal fran universitetet. 2008 presenterade polisutbildningsutredningen
ett forslag om att den framtida polisutbildningen ska utformas som en
trearig hogskoleutbildning, integrerad i hogskolevirlden.2? Nir jag
genomforde observationsstudien under hosten 2009 befann sig utbildningen
i Umed i en fas diar man fOorsokte sammansmailta traditionell
praktikorienterad yrkesutbildning och mer teoretiserande akademisk
professionsutbildning, att doma av de samtal jag forde med ldrare och
utbildningsledare. Under hostens observationer och intervjuer hérde jag ofta
larare tala i positiva ordalag om ambitionen att ’fa ihop teori och praktik’,
tankar som &r i linje med Polishdgskolans beskrivning av vilka krav
utbildningen stiller pa studenterna:

Problemorienterat lirande kriver att du som student kan identifiera och formulera
problem i situationer du méter. Du ska kunna bedéma och ta fram den kunskap och
information som behdvs for att 16sa problemen. Sedan ska du 16sa problemen och ta
nodviandiga beslut, dven i de fall ddr 16sningen inte ar given.

Du ska dessutom kunna genomfora och motivera en saklig analys. Du ska klara att
presentera analyser och stdndpunkter, lyssna pd andra och ta till dig andras
synpunkter. Forméga att planera arbetet och kunna samarbeta for att né resultat ar ett
maste. Att kunna bearbeta de problem som kan uppstd i samarbetet &r ocksd
nodvandigt. (www.polishogskolan.se, 120131)

Polisstudenter ska alltsa lara sig att formulera och resonera rationellt kring
problem i komplexa praktiker, vilket kan sigas vara sjilva kirnan i de teorier
kring erfarenhetslarande och reflektion som &r utgdngspunkt fér denna
studie (se kapitel 2). Kontexten ar alltsd intressant satillvida att de som

27 http://www.polishogskolan.se/sv/Om-Polishogskolan/Fragor-och-svar/Om-Polishogskolan/ (120131)
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ansvarar for undervisningen har formulerat sarskilda mél som angréansar till
studiens kunskapsobjekt. I fokus dr dock hur undervisning kan forstas och
beskrivas samt hur den skapar forutsittningar for reflektion, inte hur just
polisutbildning bedrivs. Aven om polisutbildningen allts& hade sina sirskilda
intressanta aspekter, kunde undervisning inom nagon annan hogre social
professionsutbildning ha valts som studieobjekt, till exempel undervisning
inom socionomprogrammet eller lirarutbildningen. Darfor ger jag i denna
avhandling ingen detaljerad beskrivning av historiken och organisationen
bakom Polisutbildningen vid Umed Universitet, och jag gor heller inga
jamforelser med andra utbildningar eller utbildningsorter. Beskrivningarna
av utbildningen begrinsas till sidant som ar relevant for forstaelsen av den
konkreta  undervisningen, som till exempel gruppindelningar,
undervisningslokaler eller huruvida ett seminarium varit examinerande.

Den empiriska delen av undersokningen begrinsades till den
undervisning som nyantagna studenter motte under sin forsta termin pa
Polisutbildningen vid Umed Universitet hosten 2009. Studenterna var
indelade i tre klasser om cirka 30 studenter, och vidare i basgrupper om 6
studenter. Eftersom basgrupperna ibland hade egna seminarier, valde jag att
folja en basgrupp i deras undervisning. Studien kom dirmed att omfatta
lektioner som var gemensamma for samtliga studenter, lektioner med endast
den klass som basgruppen ingick i, samt lektioner med en eller tva
basgrupper som enda deltagare. De andra klassernas och basgruppernas
enskilda lektioner ingick darfor inte i studien. Studien omfattar totalt 79
observerade lektioner.28

Insamlingsmetoder

Triangulering

Ett sitt att stdrka en forskningsdesign &r att anvidnda triangulering, dvs. att
kombinera olika metoder for undersokning av samma fenomen (Patton,
1980:187). Denzin urskiljer fyra typer av triangulering: datatriangulering,
forskartriangulering, teoritriangulering och metodologisk triangulering
(Denzin 1989:244). Denzin menar att varje undersokning bor anvinda sig av
multipla metoder. Denna studie anvidnder metodologisk triangulering,
datatriangulering och teoritriangulering.

28 Aven om ”lektioner” inte formellt existerar i universitetsvirlden - man har foreldsningar, seminarier,
laborationer etc. — sa talar bade studenter och larare pa polisutbildningen om "lektioner”, och jag har av
sprékliga skal valt denna beteckning for de avgransade undervisningstillfdllena. Det har varit viktigt att
sprékligt skilja mellan de undervisningstillfillen som t.ex. i scheman bendmns "foreldsning”, och
“foreldsning” som ett sétt att undervisa som kan ingd i undervisningstillfdllen tillsammans med olika
undervisningstyper. Jag vill dessutom hévda att Polisutbildningen omfattar undervisningstillfillen som
varken kan raknas som foreldsningar eller seminarier, och for vilka jag inte har funnit ndgon lampligare
beteckning &n just "lektion”.
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Metodologisk triangulering uppnés genom att direkta observationer (Yin
2009:102) kombineras med kvalitativa intervjuer och ldsning av relevanta
dokument.

Datatriangulering  foljer som resultat av den metodologiska
trianguleringen, genom att observationerna av lektionerna kan stillas mot
deltagarnas upplevelser och ldrarnas resonemang. Hiarigenom kan de olika
perspektiven tillsammans bidra till mer nyanserade beskrivningar och
tolkningar av skeendena med hégre grad av intersubjektivitet.

Even & Schwarz skriver att olika teorier stiller olika fragor, och darmed
leder till olika tolkningar och forstielser av samma undersokningsobjekt; de
exemplifierar med sin egen analys av matematikundervisning, som de menar
ar en alltfor komplex praktik for att kunna forstds utifrin endast ett
perspektiv (Even & Schwarz, 2003:283ff). Teoritriangulering i analysen nés i
foreliggande studie genom att data frin observationer analyseras utifran
flera inbordes relaterade teoretiska perspektiv.

Direkta observationer
Kvalitativ utbildningsvetenskaplig forskning syftar ofta till att forstd hur
utbildare stodjer de ldrandes forstielse och formégor, och for detta stravar
forskaren delvis efter att fa personlig kidnnedom om aktiviteter och
upplevelser som hor till fallet. Stake menar att den mest meningsfulla
datainsamlingsmetoden for detta syfte ar observationer — bade egna och
andras (Stake 2006:3-4). Styrkan med direkta observationer ligger i att de
kan finga skeenden i realtid och i deras verkliga kontext (Yin 2009:102). I
foreliggande studie utgors den analyserade empirin till 6vervdgande del av
anteckningar forda under direkta observationer. Det fanns flera skal till valet
av denna insamlingsmetod. Jag ville se vilken typ av stoff och vilka
aktiviteter undervisningen omfattade, for att kunna beskriva den utifrdn
Kolbs modell (vilken dock senare ersattes genom utvecklingen av en ny
modell; se avsnitt 2.3). Utifrdn detta ville jag vidare underséka hur lararna
agerade ifrdga om kroppssprdk och rostanvindning, och &ven fa en
uppfattning om deras tekniker for att leda diskussioner, stilla fragor,
presentera ett innehall etc. Direkta observationer var ocksd nédvandiga for
att f4 kunskap om hur studenternas erfarenheter och kinslor engagerades
eller behandlades. Dessutom kunde jag genom observationerna bilda mig en
uppfattning om huruvida studenterna engagerades i reflekterande aktivitet,
och pa vilken nivé deras reflektion ldg utifrdn Moons nivibeskrivningar.
Under forelasningar satt jag tillsammans med studenterna pé dhoérarplats.
Under mer praktiskt inriktade lektioner som t.ex. sjalvskydd satt eller stod
jag som regel intill vaggen i lokalen varifran jag hade god uppsikt over
skeendena. Under lektionerna férde jag tita anteckningar kring vad jag
observerade. Observationsanteckningarna renskrevs i snar anslutning till
observationerna, medan jag fortfarande hade dem i farskt minne, oftast
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under samma dag. Senare redigerade jag anteckningarna sétillvida att jag
strok sadant som visserligen rérde undervisningen men foll utanfor studiens
syfte och fragestillningar. Varje enskild lektion dokumenterades och
arkiverades separat, markta med datumet for lektionens genomférande. Vid
de tillfallen da flera lektioner observerades under samma dag forsags
anteckningarna dven med tidsangivelser.

Studiens primira intresse giller de forutsattningar for reflektion som
skapas av undervisningen, inte studenternas reflektion i sig. Nivin pa
studenternas artikulerade reflektion ger dock indikationer om foljderna av
en viss typ av undervisning. Reflektionsnivin dr darmed intressant bland
annat for urvalet av lektioner att analysera narmare. Under observationerna
gjorde jag darfor anteckningar om vilken nivd som den férekommande
reflektionen 13g péd. Dessa anteckningar var inte ndgon detaljerad
dokumentation av studenters och ldrares utsagor, utan graderingen av
reflektionen avser den nivd som jag bedomde att den sammanlagda
reflektionen huvudsakligen befann sig pa under en lektion. En utforligare
beskrivning av graderingen ges i avsnitt 5.1.

Jag anviande ocksa videofilmning for att dokumentera undervisningen, i
de fall som den undervisande ldraren hade godként detta och lokalen tillat
det. Videofilmerna var tdnkta att mojliggora kompletterande eller fordjupade
analyser om filtanteckningarna skulle visa sig vara otillrackliga. I praktiken
visade sig filmerna vara 6verflodiga; anteckningarna var tillrackliga for det
jag ville undersoka.

Intervjuer

Det ar val kint att larare inte alltid i praktiken gor vad de séger eller tror sig
gora (se t.ex. Schon 1987:255ff), och naturligtvis ar det inte alltid sa att
larare lyckas i sina undervisningsambitioner. Eftersom studien soker svar pa
hur undervisningens genomforande skapar forutsattningar for reflektion,
hade det varit otillrackligt att enbart intervjua lararna eller pa annat sitt ta
del av deras lektionsplaneringar. Jag ville dock skaffa mig en uppfattning om
lararnas avsikter med undervisningen, deras syn pa undervisning och
larande, och andra uppfattningar som kan férmodas péverka deras
utformning och genomférande av undervisningen. Min tanke var att jag med
denna kunskap skulle na en storre forstdelse av vad jag observerade, och
dven fa uppslag till vad som kunde vara virt att lagga mirke till. Bland annat
gav intervjusvaren en uppfattning om ifall ldrarna hade en rational bakom
sina stoff- och metodval, hur troget de féljde sina planeringar, och hur de sag
pad sin roll i klassrummet. Eftersom studiens syfte avgrinsats till
forutsattningar skapade av den faktiska undervisningen, omfattar analysen
av empirin inte ldrarnas intervjusvar. Diremot berér jag dem i
avhandlingens slutdiskussionen i kapitel 7.
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Intervjuerna kan kategoriseras som halvstrukturerade
livsvarldsintervjuer, med syftet att erhélla beskrivningar av de intervjuades
livsvarldar i avsikt att tolka de beskrivha fenomenens mening (Kvale
1997:13). Under intervjuerna med lirarna anvéinde jag en rad oppna frégor
varav de flesta aterkom i samtliga intervjuer, om &n i négot skiftande
ordning och négot olika formulerade (se bilaga 2). Utéver direkta fragor om
lektionsplaneringar anvinde jag mer indirekta fragor for att komma &t
asikter och forestidllningar om undervisning och larande, inspirerade av
Brookfields frageteknik for reflektion kring den egna undervisningspraktiken
(Brookfield 2005). Till exempel fick lararna fragan om vad de skulle ge for
rad till ndgon som skulle eftertrida dem i deras tjanst, och om de mindes
nagon sarskilt bra larare fran sin egen skoltid och i sé fall vad som gjorde
honom/henne sa bra.

Eftersom dven forskaren bar med sig erfarenheter och tolkningsménster,
blir observationerna och tolkningarna av dem ofrénkomligen till viss del
subjektivt fargade. Darfor genomforde jag vid nagra tillfallen under terminen
halvstrukturerade gruppintervjuer med den basgrupp jag foljde. Syftet med
dessa intervjuer var att fi en uppfattning om hur den undervisning jag
observerat kunde uppfattas ur studenternas perspektiv. Intervjuerna
mojliggjorde en dialogisk intersubjektivitet i tolkningen (Kvale 1997:65),
atminstone pa ett 6vergripande plan. Samtliga studenter i basgruppen deltog
vid alla de fem traffarna. De var som regel samstammiga i sina beskrivningar
och virderingar av undervisningen. Eftersom de utgjorde 25 % av
studenterna i sin klass (och cirka 8 % av alla studenter i samma &arskurs)
deras uppfattningar kunna antas vara representativa for hur undervisningen
upplevdes fran studenternas hall. De 6verensstamde dessutom vil med mina
egna uppfattningar och tolkningar av undervisningen, vilket stirker
tillforlitligheten i resultatframstéllningen.

Ovriga datakillor

Ytterligare empiri utgjordes av olika artefakter sdsom kurslitteratur,
skriftliga uppgiftsinstruktioner, ahérarkopior av Powerpoint-presentationer,
sammanstallningar av kursutviarderingar, kursprov etc. Precis som larar- och
studentintervjuerna fungerade dessa datakallor framst som underlag fér min
forstaelse av den konkreta undervisningen, snarare dn som foremal for
analys.

Planering och genomforande av observationsstudien
Etiska aspekter
Vetenskapsradet slér fast att etiska aspekter ar sarskilt viktiga i forskningen

eftersom den pé lang sikt har stor péverkan p& samhillet (www.vr.se).
Foreliggande studie kan anses vara etiskt forhallandevis oproblematisk
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eftersom samtliga observerade och intervjuade personer ar myndiga och
studien inte rér vad som kan ridknas som kinsliga uppgifter. Samtliga
berorda fick detaljerad information om studiens uppldgg och syfte, och gavs
mojlighet att neka observation och intervju. I framstéllningen har jag ocksé
tilldelat de medverkande personerna fingerade namn, och d& inte
nodvandigtvis anvdnt mans- och kvinnonamn som &verensstimmer med
personens verkliga kon. Utifrdn Vetenskapsradets riktlinjer gjorde jag
bedomningen att studien inte var av sidan karaktir att en formell
etikprovning var nodviandig. Jag diskuterade detta med en ledamot i den
regionala etikprovningsndmnden, som efter min beskrivning av studiens
upplégg och innehéll gjorde samma bedémning.

Kontakt och information

Under varen 2009 informerade jag Polisutbildningens forestdndare om
studien, varvid vi kom 6verens om att den kunde genomforas forutsatt att
undervisande ldarare och deltagande studenter gav sitt samtycke. Samtliga
undervisande larare informerades skriftligt via e-post om studiens upplagg
(se bilaga 1). I utskicket berittades att studien syftade till “att undersoka hur
undervisningens genomforande och mottagande kan forstés utifran teorier
om bl.a. erfarenhetsldrande och transformativt lirande”.29 Jag forklarade att
min avsikt var att sitta med under lektionerna och observera vad som sker,
att dokumentationen skulle ske genom I6pande anteckningar och
videoinspelning, att dokumentationen skulle behandlas konfidentiellt och att
alla personer skulle anonymiseras i redovisningen. Lararna informerades om
att de nér som helst kunde begéra att observationen eller videoinspelningen
avbrots. De ombads meddela mig skriftligen om de godkinde observation
och dokumentation av deras undervisning, och om de ville lata sig
intervjuas. I samband med utskicket besokte jag ett personalmoéte pa
Polisutbildningen och informerade muntligt om studien, varvid de
niarvarande lidrarna hade mgjlighet att stilla frigor. Under de f6ljande
manaderna skickades e-post med paminnelse om medgivandet ut till
lararna. Vid terminsstarten hade samtliga larare lamnat besked. En av de
tillfragade lararna tackade nej till bade intervjuer och observationer; denna
larare kom dock ej att undervisa under terminen. Ovriga lirare tackade ja till
att bli intervjuade och observerade. Tva av ldrarna tackade nej till att deras
lektioner videofilmades, vilket darfor inte skedde.

Studenterna informerades skriftligt om studien och mojligheten att neka
observation, i samband med utskicket av antagningsbeskeden (se bilaga 1).
De fick ocksd information om detta muntligt av mig under
kursintroduktionen. Ingen student hade négot att invinda mot

29 Studiens syftesformulering kom senare att forandras, dock inte p& nigot sitt som foranledde ny
information till lararna och studenterna, eller férnyat inhdmtande av deras medgivande.
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observationen under terminen. Infér kursintroduktionen hade den basgrupp
som skulle foljas valts ut genom lottdragning. Studenterna i basgruppen
tillfragades i samband med kursintroduktionen om att delta i ett antal
gruppintervjuer under terminen, vilket samtliga tackade ja till. Studenterna
fick varsitt anteckningsblock att fora frivilliga reflektionsanteckningar i
under terminen, som utgédngspunkt for gruppintervjuerna.

Urval och bortfall av lektioner

Polisutbildningens forsta termin innehaller manga lararledda lektioner,
vilket skapar ett spackat schema. Rdknar man in den tid som gér at till
forflyttningar mellan olika lokaler ar studenterna ofta upptagna av den
schemalagda undervisningen fran tidig morgon till sen eftermiddag.
Eftersom avhandlingsprojektet utover lektionsobservationerna ocksa
omfattade bland annat lararintervjuer samt renskrivning och bearbetning av
observationsanteckningar, tillit tiden inte att samtliga lektioner
observerades. Studiens sidrskilda intresse gillde undervisningens
forutsattningar for reflektion, varfor det forsta urvalet av lektioner gjordes
utifran om ldrarna hade reflekterande aktivitet som ambition med
undervisningen. Lektioner som av lirarna beskrivits som syftande till ren
fysisk traning eller ndgon typ av fardighetstraning valdes bort, t.ex. lektioner
med bollsporter eller praktiska delar av livriddningsutbildningen.

Av tidsskil fick ytterligare ndgra av de kvarvarande lektionerna viljas
bort. Vid néagot tillfille missades en lektion pd grund av att den med kort
varsel flyttats. Dessa lektioner var dock utspridda pé de olika 4mnena och
momenten. Detta innebdr att studien #nda inkluderar de allra flesta
lektionerna inom olika dmnen eller moment. Det begridnsade bortfallet
forandrar darfor inte helhetsbilden.

Bortfallet blev dock relativt storre bland lektionerna i praktiskt sjalvskydd.
Efter en tids observationer bedomde jag att undervisningen i denna del av
amnet Konflikthantering genom kommunikation och sjalvskydd (KKS) var
lika ensidigt inriktade pé fardighetstraning som de lektioner som frén borjan
hade uteslutits ur studien. Det framgick under samtal med en av de
undervisande ldrarna, efter nigra av dessa lektioner, att upplidgget av
resterande lektioner skulle vara ungefar detsamma. Nar arbetet med studien
kriavde ytterligare bortval av lektioner bedomde jag att resterande
sjalvskyddslektioner var mindre viktiga att dokumentera &n Ovrig
undervisning, varfor nagot fler lektioner uteslots ur observationsstudien i
detta Amne an i andra. Detta innebar att den faktiska frekvensen av lektioner
med undervisningstyperna Formulering-Tillimpning-Ovning (se kapitel 4) i
kombination var nigot hogre dn i denna redovisning. Jag menar dock att
dessa enstaka bortfall av lektioner var forhallandevis sa fa att de inte skapar
nagon vasentlig skevhet i beskrivningen av undervisningen.
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Studiens begrinsningar

Samtidigt innebdr bortvalet av vissa lektioner att studien kan ha missat
lektioner som inneholl reflekterande aktivitet trots att denna inte funnits
med i planeringen.

Valet att folja en sdrskild grupp studenter innebar att urvalet av observerade
larare avgjordes av vilka larare som denna termin var utsedda att undervisa
de nyantagna studenterna. Detta innebar att studien inte far information om
hur lararna eventuellt anpassar sin undervisning efter gruppen. Det blir
dirmed svarare att avgora vilka aspekter av undervisningen som &r
aterkommande i lararens agerande, och vilka som beror pé tillfalligheter,
kontext eller lararens "dagsform”. Studien ger heller inte information om hur
olika grupper forhaller sig till samma undervisningsform och -innehéll.
Avsaknaden av siddana jamforelser begriansar vad man kan utldsa om
gruppsammansittningens betydelse for undervisningssituationen och
larandet. En alternativ forskningsdesign vore att vilja ut ett antal ldrare pa
Polisutbildningen och félja dem i deras undervisning av olika
studentgrupper. Valet att folja en studentgrupp var pragmatiskt styrt:
undersokningen intresserar sig for foljderna av den undervisning som en
student faktiskt moter, inte hur den undervisning som generellt bedrivs pa
utbildningen ser ut. Den enskilde studenten moéter ett urval av den totala
undervisningen, inte ett genomsnitt av den.

Min egen bakgrund som ldrare och lararutbildare kan ses som bade en
tillgdng och ett potentiellt problem nir jag iklir mig forskarrollen. A ena
sidan kan mina professionella kunskaper om och erfarenheter av
undervisning och lirande innebira att jag lagger marke till saker som skulle
undga en forskare utan motsvarande egen praktisk undervisningserfarenhet.
Eftersom jag har goda kunskaper om bade mdgjligheter och svarigheter i
undervisningssituationen, har jag redan pa forhand kdnnedom om vad som
kan vara virt att leta efter, och ocksa en forstaelse for de svarigheter som en
larare har att hantera.

A andra sidan innebir min egen forforstielse, sisom den formats av min
egen utbildning och yrkespraktik som gymnasieldrare och lararutbildare, en
risk for att min upplevelse och analys av den observerade undervisningen
ocksa blir normativt bedomande. Sarskilt i borjan av observationsstudien
mairkte jag att jag hade svart att ta av mig mina "bedémarglaségon”, vilket
bland annat tog sig uttryck i att jag gjorde anteckningar om huruvida
lararens utformning eller genomférande av undervisningen var “lamplig”
eller “bra”. Det fanns dock flera saker som i slutinden motverkade en alltfor
personligt varderande beskrivning. Den teoretiska bakgrunden tvingade mig
att skala bort ovidkommande detaljer, vilka oftast visade sig vara just de
viarderande omdomena. Intervjuerna med studenterna bekriftade oftast
mina uppfattningar av undervisningen, men korrigerade dem ocksd vid
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nagra tillfallen. Vidare identifierade textkritik frdn handledare och
doktorander viarderande tolkningar.

3.2 Analysens genomforande

Datakonstruktion och tillimpning av teori

Det forsta steget i bearbetningen av empirin blev att renskriva
observationsanteckningarna. Varje lektionsbeskrivning foljdes sedan av fyra
analyser.

I den forsta analysen utgick jag fran Kolbs ELT och lirandemodell. Jag
identifierade vilka typer av stoff och aktiviteter som studenterna motte, och
beskrev utifrin dessa vilka av Kolbs lirstilar som stimulerades av
undervisningen. Detta angreppssitt visade sig fungera déligt, varfér denna
analys senare gjordes om med utgangspunkt i MABU (se avsnitt 2.3).

I den andra analysen utgick jag frin Deweys resonemang om intresse
samt kontinuitets- och interaktionsprinciperna. Jag identifierade om och i s
fall hur studenternas tidigare erfarenheter uppmairksammades och
behandlades, vilka former av interaktion med innehéllet som erbjods, samt
om och i s& fall hur stoffet kopplades till studenterna sjdlva och deras
framtida yrkespraktik.

I den tredje analysen utgick jag fran Moons gradering av reflektion (se
avsnitt 2.1). Jag angav hiar den ungefirliga nivd som studenternas
artikulerade reflektion huvudsakligen 14g pa under lektionen.

I den fjarde analysen identifierade jag aspekter av undervisningen med
relevans for forutsiattningar for reflektion, som inte sjalvklart omfattades av
de forsta tre analyserna. Bland dessa fanns till exempel ldrarnas icke-verbala
kommunikation, frégetekniker och olika sitt att engagera studenternas
kianslor. Resultatet av denna analys blev anvidndbart framforallt i de
slutgiltiga analyserna utifrén olika aspekter (se kapitel 6).

Nir alla de 79 observerade lektionerna hade analyserats och beskrivits
enligt ovan, 1ag resultatet fortfarande pé en tamligen empirinéra niva. For att
kunna skapa en mer aggregerad resultatredovisning konstruerade jag tre
olika tabeller utifrin analyserna. Var och en av tabellerna listade de
observerade lektionerna i vansterspalten, och angav virden for ett antal
variabler for var och en av dem.3°

Den forsta tabellen visade variabelvdrden relaterade till undervisningens
stoff och aktiviteter. Dessa omfattade bland annat vilka av
undervisningstyperna i MABU som forekom under den enskilda lektionen,

30 Vissa variabler fanns med i flera av tabellerna, for att underlitta jaimforelser; samtliga variabler kunde inte
inkluderas i en och samma tabell eftersom tabellens storlek skulle ha gjort den ohanterlig.
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vilken typ av stoff som forekom, och om lektionen innehdll inslag av
foreldsning.

Den andra tabellen visade variabelviarden relaterade till Deweys teori.
Dessa angav om undervisningen inneholl behandling av studenternas
tidigare erfarenheter, kopplingar mellan stoffet och studenterna sjilva och
deras framtida yrkespraktik, ndgon form av interaktion med stoffet etc.

Den tredje tabellen visade variabelvirden relaterade till reflektion. Dessa
angav om reflekterande aktivitet forekom hos studenterna eller lararen, och
vilken eller vilka nivaer reflektionen huvudsakligen 1ag pa.

Konstruktionen av tabellerna mojliggjorde en kvantifiering av lektioner
med vissa viarden. Till exempel kunde jag riakna fram hur stor andel av
lektionerna som inneholl inslag av att studenterna reflekterade pa djup niva,
och vilka undervisningstyper som var vanligast forekommande. De gjorde
det ocksa lattare att identifiera lektioner med intressanta kombinationer av
variabelviarden, som exempelvis lektioner med praktiska 6vningar och djup
reflektion, eller lektioner med alla fyra undervisningstyperna
representerade. De relativa frekvenser som jag rdknade fram med hjilp av
variabelviardena vickte i sin tur nya analysfrigor, exempelvis vilka skillnader
som existerade mellan lektioner som hade likartade former och innehall men
olika resultat ifrdga om reflektionsniva. En redovisning av frekvenserna och
en anslutande analys relaterad till Kolbs ELT presenteras i kapitel 4.

I nista steg av analysarbetet valde jag ut de lektioner som inneholl djup
reflektion. Dessa sexton lektioner delades in i grupper utifrén likheter i form
och syfte (t.ex. foreldsningar i horsal och examinerande gruppseminarier)
och analyserades utifran olika aspekter (se kapitel 5 och 6). Efter provning av
olika sétt att avgriansa och disponera analyserna valde jag slutligen att forst
gora en Overgripande analys som fokuserar den reflekterande aktiviteten
under lektionerna, och direfter en fyrdelad analys som mer ingdende
behandlar olika aspekter av undervisningen med betydelse for reflektionen.
En detaljerad beskrivning av de olika analyserna och de fenomen i
undervisningen som eftersokts ges i deras respektive avsnitt i kapitel 5 och
6.3

Att analysera undervisning

Samtal och forskning om undervisning kraver att man kan bendmna dess
bestandsdelar. Dessa maste darfor avgriansas, namnges och kategoriseras.
Forst nar enskilda figurer kan urskiljas frén bakgrunden och fran varandra
ar det mojligt att jaimfora dem och resonera kring hur de relaterar till
varandra. Sddana resonemang kan ge kunskap om undervisningens olika

31 Infor flera av analyserna utifran de olika aspekterna i kapitel 5 och 6 konstruerade jag nya tabeller dir jag
valde ut de intressanta lektionerna och de for analyserna relevanta variablerna, som jag himtade frén de tre
tidigare konstruerade tabellerna. Genom detta blev det skadligare hur de utvalda lektionerna liknade eller
skilde sig ifrdn varandra ifrdga om just dessa variabler.
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aspekter och processer, och bidra till en forstéelse av det komplexa samspel
mellan innehéll, aktivitet, larare och student som undervisning utgor.

Samtidigt satter mangfalden av samverkande faktorer i undervisningen
granser for vad som dr mojligt att undersoka:

Pedagogiskt handlande &ar for komplext och beroende av fér ménga, delvis okidnda
paverkande faktorer for att man pa ett entydigt och lagbundet sétt verkligen skulle
kunna forklara alla enskilda fenomen i en teori.

Denna tes géller sdvil for planering av undervisning som for utvirdering och analys.
(Jank & Meyer 1997b:22)

Denna komplexitet tvingar forskaren att begrdnsa sin analys till enstaka
faktorer, vilket innebar att andra forsvinner ur blickfdnget. Jank & Meyer
menar att man darfor méste fraga sig vilka slutsatser man kan dra utifrén
forskningsresultaten. En analys som tar hansyn till alla faktorer i
undervisningen - om en sddan alls vore mgjlig — skulle dock knappast hjilpa
till att klargora undervisningspraktiken. Enligt Jank & Meyer (1997a:49) kan
det faktum att vi inte kdnner till eller forsoker beskriva allt snarare ses som
en fordel, eftersom forenklingar vid beskrivning av undervisnings-
verkligheten garanterar nyttan av forskningsresultaten i undervisnings-
situationen.

Kunskapsansprak och nytta

If you try and take a cat apart to see how it works, the first thing you have on your
hands is a nonworking cat. (Adams 2002:135)

Mangfalden av  paverkande  och samverkande  faktorer i
undervisningssituationen kraver alltsd att man bryter ner den didaktiska
verkligheten i sina bestdndsdelar och viljer bland dessa. Som ovanstdende
citat av Douglas Adams séger, ligger det dock en paradox i att det man méste
gora for att forstd ndgot kan vara just vad som forhindrar en sédan
forstaelse. Delarna maéste studeras var for sig, men samtidigt 4r helheten
nagot mer &n summan av delarna.

Tv& praktiksituationer #r heller aldrig helt identiska. Aven om tva
lektioner skulle likna varandra ifrdga om undervisningsmetoder, stoff och
gruppsammansittning, finns det ett myller av andra faktorer som ocksa
paverkar situationen. Darfor skulle det dven med god kdnnedom om
forutsattningarna vara svart att avgora exakt vilka delar av kontexten som
leder fram till ett visst resultat, och hur detta dirmed kan sdkerstallas.

Detta vicker frigor om vad som ar mojligt att veta om komplexa
praktiker, och vilka mdjligheter det finns att generalisera frdn kvalitativa
studier av dem. I foreliggande studie har jag forsokt vara 6ppen for manga
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olika samverkande aspekter av undervisningspraktiken. Antalet lektioner ar
ganska stort, vilket gor det rimligare att resonera kring tendenser dn om
studien hade begriansats till nigra enstaka lektioner. Samtidigt &r det
naturligtvis svart for mig som forskare att utifrdn enbart detta underlag
generalisera till andra undervisningssammanhang; det vore formodligen
vanskligt att ens forsoka generalisera till all undervisning som just dessa
observerade liarare genomfor. Detta dr heller inte studiens ambition. Att
overfora resultat fordrar empirisk kinnedom om de kontexter man vill
generalisera till; Lincoln & Guba beskriver det som att man behover empirisk
kdnnedom om béde den “sdndande” och den “mottagande” kontexten.
Darfor dr det den som vill tillampa forskningsresultaten, snarare &n
forskaren sjilv, som behover skaffa empiriskt stod for att de bada
kontexterna ar tillrackligt lika (Lincoln & Guba 1999:404). Med hinvisning
till detta resonemang papekar Staffan Larsson att “forskarens tolkning
skapar mojligheter att identifiera ett fenomen eller en process som man
annars inte uppfattar eller se det pd ett annat sdtt — den heuristiska
kvaliteten i tolkande forskning” (Larsson 2010:64). Kvalitativa studier skiljer
sig frdn kvantitativa s& tillvida att de inte efterstravar statistisk
generalisering till en population, utan snarare “analytisk” eller teoretisk
generalisering; man generaliserar till teori (Ritchie & Lewis 2003:265; Yin
2009:15). Aven om det empiriska underlaget ar for begrinsat for att
statistisk generalisering ska kunna motiveras, kan enskilda fall bidra med
vardefull kunskap; till exempel menar Simons att dven det partikuldara kan
kommunicera universella "sanningar” (Simons 2009:167).

Generaliseringsproblemet ar dock inte begrénsat till kvalitativa studier.
Aven i en kvantitativ studie dir empirin utgors av ett mycket stort antal
lektioner maste forskaren gora ett urval av aspekter; dven om statistiska
samband skulle kunna pavisas mellan olika faktorer, existerar dessa i
praktiken tillsammans med méngder av andra péaverkande faktorer.
Statistiska inferenser baserade pa stickprov, dven stora sddana, bertvas ofta
sin kontext nir man generaliserar over tid och rum (Patton 1980:487).
Denzin & Lincoln (1998:197) skriver att sidana generaliseringar kan anses
forlora i relevans, eftersom de bara ar tillimpbara i sammanhang som ér lika
avkontextualiserade (forfattarna exemplifierar med laboratorieexperiment).
Den kunskap man kan vinna av en sddan studie skulle kunna beskrivas som
sanningar som &r giltiga bara si linge som man inte tar hénsyn till
kontexten. Det dr darfor min uppfattning att undervisning bor studeras i sitt
verkliga sammanhang, det vill sdga under lektioner.

Nir man kan bendmna vad man gor sa framtriader det ocksa tydligare for
en sjilv. Enligt Dewey ar det medvetandegorandet som ger vara erfarenheter
mening, och darigenom later oss hantera framtida erfarenheter pa ett mer
informerat satt. Att undervisning ar en komplex och svarfangad praktik gor
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den inte till ndgot magiskt och oférklarligt. Med en formulerad forstaelse av
undervisning kan lararens didaktiska val goras pé informerade grunder.
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Kapitel 4 - Undervisningstyper

I detta kapitel presenteras en analys av det empiriska materialet utifran den
modell for analys och beskrivning av undervisning (MABU) som
presenterades i kapitel 2. Analysen av den observerade undervisningens
undervisningstyper syftar till att ge en 6vergripande bild av undervisningens
utformning. Den utgor ocksd utgdngspunkt for de fortsatta analyserna i
kapitel 5 och 6, som behandlar forutsattningar for reflektion utifran olika
aspekter.

De referenser som inleds med "Obs.” i de foljande beskrivningarna avser
observationsanteckningarna fran dessa datum. Den framstillning som foljer
pa en referens bygger pa den angivna observationsanteckningen till dess att
en ny referens anges. Som niamnts i avsnitt 3.1 arkiverades anteckningarna
dven med tidsangivelser i de fall dd flera lektioner observerades under
samma dag. For att undvika otympliga referenser har tidsangivelserna
utelamnats i redovisningen.

4.1 Klassificering av undervisning
utifran MABU

De 79 observerade lektionerna varierade ifrdga om vilken typ av stoff som
behandlades, samt huruvida bearbetande aktiviteter forekom och av vilken
typ dessa i sa fall var. Darmed varierade det vilka undervisningstyper som
forekom, totalt sett och under de enskilda lektionerna.

Klassificeringen av  undervisningen med hjdlp av  MABU:s
undervisningstyper har genomférts genom att jag har identifierat vilken typ
av stoff och vilken typ av bearbetande aktivitet som en lektion eller en del av
en lektion huvudsakligen bestod av. Till exempel bestod det examinerande
seminariet kring Polislagen genomgaende av att studenterna samtalade med
varandra och lararen om innehallet i en bok om Polislagen och ett antal
hypotetiska situationer (Obs. 090921). Undervisningen innebar siledes att
studenterna fick verbalisera sina reflektioner kring ett teoretiskt stoff, vilket
placerar undervisningen i det filt i MABU som motsvarar
undervisningstypen Diskussion.

En dryg tredjedel av lektionerna innehdll fler 4n en undervisningstyp
(vilket beskrivs narmare nedan). I viss mening kan undervisningen under en
lektion forstas sdgas vara en enda kontinuerlig erfarenhet utan granser, men
som Dewey skriver framtrader erfarenheten &ndd som en serie
sammanlidnkade men avgriansade delar, likt trappstegen i en trappa (Dewey
1980:36ff). 1 analysen har jag darfor avgriansat och beskrivit delar av
undervisningen utifran nir lararen har introducerat ett nytt stoff eller en ny
bearbetande aktivitet. Exempelvis en lektion i sjalvskydd inleddes med att
lararen demonstrerade olika sjdlvskyddstekniker genom muntliga
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instruktioner och praktisk forevisning, varpd studenterna fick tréna
teknikerna tillsammans, for att slutligen verbalisera reflektioner kring
upplevelserna under trianingen (Obs. 090923). Studenterna fick alltsd forst
ta del av en kort Foreldsning med Forevisning, vilka inte riknas som
undervisningstyper i MABU eftersom de saknar bearbetande aktivitet.
Direfter fick studenterna forsoka bearbeta de teoretiska instruktionerna
genom praktisk handling, vilket motsvarar undervisningstypen Tillaimpning.
De fick dven utgé frdn de konkreta upplevelserna av Forevisningen och dgna
sig &t provande praktisk bearbetning i form av tekniktréning, vilken gav nya
konkreta upplevelser for studenterna att forhélla sig till, vilket motsvarar
undervisningstypen Ovning. Slutligen fick de verbalisera sina reflektioner
kring de konkreta upplevelserna under traningen, vilket motsvarar
undervisningstypen Formulering. Utover den inledande
Foreldsningen/Forevisningen  bestod  lektionen  alltsd av  tre
undervisningstyper, som gavs olika stort tidsutrymme.

Grianserna mellan de olika undervisningstyperna var dock ofta néagot
flytande. Som  framgdr av det ovanstiende exemplet med
sjalvskyddslektionen kunde studenterna ibland fa utgd fran bade konkret
och teoretiskt stoff, praktiskt taget simultant. Det ar ocksa svart att dra
ndgon exakt grins mellan nir studenterna forst forsokte tillampa
teknikinstruktioner i handling och nir denna aktivitet 6vergick i ett mer
intuitivt prévande utifrdin de fysiska upplevelserna under &vningen.
Klassificeringen av dessa delar som bade Tillimpning och Ovning syftar dock
till att visa att studenterna faktiskt motte bade teoretiskt och praktiskt stoff
under lektionen.

Stoffdimensionen i MABU ska ocksa ses som en glidande skala mellan
konkret och teoretiskt stoff. Analysen syftar inte till att bestimma nagon
exakt position pd skalan for stoffet, utan till att gora en ungefarlig
uppskattning av var stoffet huvudsakligen placerar sig. Till exempel, om en
student under en teoretisk diskussion vid nagot tillfalle kortfattat aterger
sina reflektioner kring ett minne av en konkret upplevelse, bedoms
diskussionen som helhet vara teoretiskt inriktad och klassificeras darfér som
Diskussion. Om samtalet daremot 6vergar till att mer omfattande bestd av
reflektioner kring konkreta upplevelser finns det skil att klassificera
aktiviteten som Formulering. Under vissa aktiviteter sdsom rollspel och
simuleringar vixlade studenterna da och di mellan praktisk handling och
korta strategidiskussioner (t.ex. Obs. 090915, 090916, 091209). Sddana
inslag har i analysen kategoriserats enbart som Ovning (inte som Ovning
med Formulering) eftersom de huvudsakligen innebar praktisk prévande
handling utifran konkreta upplevelser.

Motsvarande bedomning har gjorts dven i analysen av undervisningens
bearbetande aktiviteter. Vissa av dessa ar relativt enkla att placera nira
nidgon av de tvd polerna i den horisontella dimensionen, sdsom
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verbaliserande reflektion under diskussioner eller praktisk-fysisk ¢vning i
sjalvskyddstekniker. Andra aktiviteter innehdller en blandning av
verbaliserande och icke-verbaliserande inslag, sdsom rollspel och
simuleringar. Sidana inslag har héanforts till en ungefarlig position i den
horisontella dimensionen utifrdn vad som huvudsakligen préglat dem;
exempelvis hamnar rollspel med betoning pa agerande (men inslag av
diskussion) niarmare den icke-verbaliserande praktiska polen, medan
simuleringar med betoning pé teoretisk problemlosning (men inslag av
fysiskt agerande) hamnar ndarmare den verbaliserande reflekterande polen.
Avsikten dr att nd en Kklassificering utifrin vad som huvudsakligen
kiannetecknar aktiviteten, inte att identifiera varje enskild bestindsdel i
aktiviteterna.

4.2 Typer av stoff

Den ena polen i stoffdimensionen i MABU motsvarar konkreta upplevelser
och icke-verbaliserad kunskap. Detta stoff kan besta av till exempel film och
teater, rollspel och andra fysiska interaktiva 6vningar, eller olika estetiska
uttryck. Denna typ av stoff forekom under 39 % av de observerade
lektionerna.

Den andra polen i stoffdimensionen motsvarar stoff som utgors av
teoretisk adtergiven kunskap, mer eller mindre abstrakt och generaliserad.
Denna kan best4 av till exempel muntliga presentationer eller texter. Denna
typ av stoff forekom under praktiskt taget varenda observerad lektion; det
enda undantaget skulle kunna sdgas vara nir studenterna uteslutande
reflekterade kring tidigare upplevelser, vilket skedde under endast tva
lektioner under terminen.

Foreldsning och forevisning

Undervisningstyperna i MABU utgors av kombinationer av en viss typ av
stoff och en viss typ av bearbetande aktivitet. Tillfillen d& ett stoff
presenteras for deltagarna utan att de engageras i ndgon bearbetande
aktivitet hamnar darfor utanfor de fyra undervisningstyperna i MABU. Nar
stoffet i sddana fall 4r huvudsakligen muntligt atergiven teoretisk kunskap,
bendmns undervisningen i denna text som “foreldsning”. Nar stoffet i sdidana
fall ar konkret och icke-atergivet, bendmns undervisningen i denna text som
*forevisning”.

Var tredje observerad lektion (35 %) saknade helt bearbetande aktiviteter.
Den typiska formen i dessa fall var foreldsning. Under dessa lektioner
presenterade lararen teoretisk kunskap, muntligt eller skriftligt, med
studenterna som &horare.

Under vissa av de lektioner som inneholl konkret stoff interagerade
studenterna pa nagot sitt direkt med detta, till exempel i form av rollspel
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kring polisuppdrag eller andra typer av praktiska 6vningar. Under andra
lektioner ingick stoffet som en forevisning, till exempel nar tvé larare under
en foreldsning framforde dramatiseringar som illustration av det teoretiska
innehallet. Dessa konkreta inslag atfoljdes s& gott som alltid av ndgon form
av bearbetande aktivitet, det vill sdga, inslagen utgjorde stoffdimensionen i
négon undervisningstyp.

Konkret stoff forekom under hela 31 av de 79 observerade lektionerna (39
%), vilket ska sittas i relation till att 28 (35 %) av de observerade lektionerna
alltsd bestod enbart av foreldsning utan bearbetande aktivitet. Av de
lektioner som inte var rena foreldsningar innehd6ll 60 % konkret stoff. Utover
de observerade lektionerna deltog studenterna i atskilliga renodlat praktiska
lektioner, som e€j ingar i studien. Darfor fir det anses ha varit mycket vanligt
med inslag av konkret stoff i den totala undervisningen under terminen.
Emellertid varierade det kraftigt mellan lektionerna hur mycket tid som
agnades at detta stoff, och hur detta behandlades.

Nir konkret stoff ingick i lektionerna, bearbetades det si gott som alltid
pé négot sitt, och ingick darfor i ndgon av MABU:s undervisningstyper.
Teoretiskt stoff daremot lamnades ofta obearbetat under lektionerna.

Elva av lektionerna med konkret stoff genomfordes under ett
tvadagarsinternat inom momentet “Polisen i samhdllet”. Storre delen av
tiden under dessa lektioner dgnades &t praktiska 6vningar. Av de resterande
observerade lektionerna med konkret stoff under terminen inneholl ungefar
hilften rollspel, sjilvskyddsévningar och anvindning av datorprogram. Aven
under dessa lektioner dgnades en stor del av tiden &t det konkreta stoffet.
Under aterstoden av lektionerna med konkret stoff bestod detta av t.ex.
filmvisning, dramatiseringar och praktiska 6vningar. Under dessa lektioner
gavs det konkreta stoffet ett mer begriansat tidsutrymme, frin nagra minuter
upp till ungefar en kvart.

Sammanfattningsvis var stoffet under de observerade lektionerna till allra
storsta del teoretiskt, ofta muntligt atergivet av lararen. Nar stoffet var av
konkret typ utgjorde det oftast storre delen av lektionerna, men &tfoljdes s
gott som alltid av nigot méatt av teoretisk atergiven kunskap. Atergivet
teoretiskt stoff i form av Foreldsning fick alltsd ofta utgéra hela
lektionsinnehallet under terminen, medan konkret stoff i form av forevisning
eller 6vningar alltid anvidndes som illustration av teori, eller som
utgangspunkt for diskussion eller nagon form av praktisk anvindning.
Studenterna var dirmed under terminen ofta dhorare till foreldsningar, men
aldrig enbart &skddare vid en forevisning. Teoretiskt stoff verkade alltsa
anses kunna std for sig sjilvt, eller lamnas till studenterna att bearbetas
utanfor lektionstid, till skillnad fran konkret stoff som verkade anses krava
bearbetning under ldrarnas ledning.
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4.3 Undervisningstypernas forekomst

65 % av de 79 observerade lektionerna inneholl en eller flera av de
undervisningstyper som MABU beskriver.  Figur 6 visar hur ofta
undervisningstyperna férekom som enda undervisningstyp under en lektion
eller som en av flera undervisningstyper i kombination.

Konkret
Praktiskt
Icke-medierat
A
Ovning Formulering
11 lektioner 5 28 lektioner
(14 %) G (35 %)
If’rt‘:vande_ < » Verbaliserande
fysisk handling Bearbetande | akivitet reflektion
j
I . [0 . .
Tillampning Diskussion
22 lektioner 40 lektioner
(28 %) (51 %)
Y
Abstrakt
Teoretiskt
Medierat

Figur 6: Undervisningstypernas totala frekvens.

Den vanligast forekommande undervisningstypen under de observerade
lektionerna var Diskussion, som forekom under 51 % av de 79 lektionerna. I
denna typ utgors stoffet av atergiven teoretisk kunskap, med olika grad av
abstraktion. Den bearbetande aktiviteten bestar av verbaliserande reflektion.
Aven om varannan av de observerade lektionerna inneholl nigot inslag av
denna undervisningstyp, varierade det stort hur mycket tid som dgnades at
den. Till exempel dgnades en hel 9o-minuterslektion under internatet at att
diskutera polisrollen och stresshantering, medan en forelisning om
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rattspsykiatri begriansade inslagen av Diskussion till ndgra minuters samtal i
“bikupor”.

Nist vanligaste undervisningstyp var Formulering, som forekom under 35
% av de observerade lektionerna. I denna typ utgors stoffet av konkreta
upplevelser. Den bearbetande aktiviteten bestar liksom i Diskussion av
verbaliserande reflektion, som syftar till att sdtta ord pa upplevelserna.
Tidstilldelningen till Formulering varierade ocksd mellan lektionerna, fran
hela lektioner med reflektion kring upplevelser under samarbetsovningar,
till korta kommentarer i anslutning till tekniktrdning under lektioner i
praktiskt sjalvskydd.

Tillimpning forekom under 28 % av de observerade lektionerna. I denna
undervisningstyp utgors stoffet av atergiven teoretisk kunskap, och den
bearbetande aktiviteten av praktisk anvindning av denna kunskap. Detta
kan ske genom verbaliserande aktivitet som planering av handlingar och
strategier, eller genom konkret handlande i nigon form av experiment.
Tillimpning férekom bland annat di studenterna fick organisera sitt arbete i
praktiska 6vningar utifrdn muntliga och skriftliga instruktioner, till exempel
i den diskussionsbaserade simuleringen “Subarctic’ och de fysiska
samarbetsdvningarna, som genomfordes under ett internat (se kapitel 5).

Ovning forekom under endast 14 % av de observerade lektionerna. I
denna typ utgors stoffet av konkreta upplevelser som till exempel fysiska
ovningar, icke- medierad kunskap eller estetiska upplevelser. Den
bearbetande aktiviteten bestar av ett aktivt fysiskt provande av stoffet, till
exempel genom fysisk interaktion, intuitivt prévande och med lite eller ingen
verbalisering. Till exempel forekom Ovning under internatet, i form av
samarbetsévningar och simuleringar.

Det var ofta svart att dra en skarp grans mellan undervisningstyperna, da
undervisningen vixlade mellan olika typer si att de forekom narmast
simultant. De ovan angivna frekvenserna visar inte hur mycket tid som totalt
dgnades at de olika undervisningstyperna, vilket varierade kraftigt mellan de
olika lektionerna. Frekvenserna ger dock en uppfattning om hur ofta ldrarna
funnit det lampligt att anvidnda en viss undervisningstyp, och dven hur
varierad undervisningen var ifrdga om undervisningstyper. Den vanligaste
enskilda varianten (utéver lektioner med enbart foreldsning) var lektioner
med endast en undervisningstyp. Lektioner med fler 4n en undervisningstyp
(tva, tre eller fyra stycken) var dock sammantagna fler dn lektionerna med
endast en undervisningstyp.

Lektioner med en undervisningstyp

28 % av de observerade lektionerna inneholl en enda av MABU:s
undervisningstyper, ofta i kombination med foreldsning. Figur 7 visar hur
ofta en undervisningstyp forekom som enda undervisningstyp under en
lektion.
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Konkret

Praktiskt
Icke-medierat
A
Ovning Formulering
0 lektioner 5 5 lektioner
(0 %) 0 (5 %)
If’rt‘:vande_ < » Verbaliserande
fysisk handling Bearbetande | akivitet reflektion
j
I . [0 . .
Tillampning Diskussion
2 lektioner 16 lektioner
(3 %) (20 %)
Y
Abstrakt
Teoretiskt
Medierat

Figur 7: Undervisningstypernas frekvens som enda undervisningstyp under en lektion.

Under sexton lektioner var Diskussion den enda férekommande
undervisningstypen. Dessa lektioner dgnades i Ovrigt, ofta i huvudsak, &t
forelasning. Lektioner som helt eller nastan helt dgnades at Diskussion
forekom bara i ndgra enstaka fall under terminen.

Under fyra av de observerade lektionerna var Formulering den enda
forekommande undervisningstypen. Exempel pd sddana lektioner dr nar
studenterna  fick reflektera  kring ett sjdlvskattningstest om
prestationsforméga och stresstilighet som de nyss fyllt i. Lektioner med
Formulering som enda undervisningstyp var ovanliga, och i de fall de
forekom utgjorde Formulering en mycket begransad del av lektionen; resten
av tiden dgnades huvudsakligen at foreldasning.

Under endast tva av de observerade lektionerna var Tillimpning den enda
forekommande undervisningstypen. Dessa lektioner bestod av att
studenterna utifrdn givna instruktioner fick prova att soka och registrera
information i olika program och databaser. Aven under dessa lektioner
forekom undervisningstypen tillsammans med inslag av foreldsning.
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Lektioner med enbart Ovning som undervisningstyp férekom inte bland
de observerade lektionerna; Ovning anviindes alltid i kombination med
andra undervisningstyper.

Lektioner med tva undervisningstyper

Tolv av de observerade lektionerna (15 %) inneholl tvd olika
undervisningstyper. Dessa lektioner var fordelade Gver samtliga moment
under terminen.

Tabell 1: Lektioner med 2 undervisningstyper

Undervisningstyper Forekomst, antal lektioner | Andel av observerade lektioner
Formulering-Diskussion | 7 9 %
Diskussion-Tillampning 3 4%
Formulering-Tillampning | 2 3%
Ovriga kombinationer 0 0%

Den vanligaste kombinationen av tvd undervisningstyper, som férekom
under sju lektioner (9 %), var Formulering-Diskussion. Denna kombination
innebar att en konkret upplevelse utgor det stoff som studenterna forst far
kld i ord och sedan diskutera. Ett exempel pd denna kombination var nir
basgrupperna under en foreldsning om etik fick se en spelfilm som illustrerar
olika etiska dilemman, och darefter fick formulera sina reflektioner kring
filmen och diskutera denna. Ett annat exempel var nir studenterna under
internatet fick verbalisera sina upplevelser under de praktiska évningarna,
och diskutera dessa med varandra.

Kombinationen Diskussion-Tillimpning férekom under tre lektioner (4
%). Exempel pa detta var olika informationssokningar som studenterna fick
gora i datasal eller i biblioteket. Studenterna fick diskutera ett teoretiskt
stoff, till exempel hur ett visst brott ska benimnas, och darefter tillampa
detta och instruktioner i sokteknik genom att leta upp relevanta lagtexter.

Kombinationen Formulering-Tillaimpning férekom ocksé i nigra enstaka
fall. Detta skedde under lektioner som i huvudsak bestod av foreldsning.
Delar av foreldsningen illustrerades med hjilp av 6vningar, som studenterna
sedan fick reflektera kring, dock utan att fora reflektionerna vidare i nigon
egentlig Diskussion.

Det forekom inga andra kombinationer med enbart tva
undervisningstyper; Ovning ingick allts3 inte i nigon sadan lektion. Daremot
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inneholl var femte lektion kombinationer av tre eller fyra
undervisningstyper.

Lektioner med tre eller fyra undervisningstyper

Sexton av de observerade lektionerna (20 %) innehdll tre eller fyra olika
undervisningstyper, alltsd hela eller nésta hela det spektrum som MABU
ticker in. Samtliga av dessa lektioner inneholl inslag av att ldraren
presenterade kunskap muntligt, men dven inslag av konkreta upplevelser.
Samtliga lektioner inneholl inslag av verbaliserad reflektion.

Tabell 2: Lektioner med 3 eller 4 undervisningstyper

Undervisningstyper Forekomst, antal Andel av observerade
lektioner lektioner

Samtliga 7 9%

Formulering-Diskussion- 5 6 %

Tilldmpning

Formulering-Tillampning-Ovning | 2 3%

Formulering-Diskussion-Ovning 1 15%

Diskussion-Tillampning-Ovning 1 15%

Den vanligaste kombinationen av tre undervisningstyper var Formulering-
Diskussion-Tillimpning, som férekom under fem lektioner (6 %). Innehéllet
i dessa lektioner var skiftande: redovisningar av muntliga presentationer
utifrdn givna instruktioner, och formulering av feedback pa dessa; en
diskussionsbaserad simulering; en foreldsning om kommunikativt och
taktiskt ~ forhallningssiatt med  praktiska  Ovningar; en  fiktiv
brottsplatsundersokning; samt en foreldsning om rattspsykiatri med inslag
av diskussion i "bikupor”.

De lektioner som inneholl kombinationen Formulering-Tillampning-
Ovning bestod av praktisk trining i sjilvskyddstekniker. Under dessa
lektioner gav lararen muntliga instruktioner och forevisade dven hur olika
tekniker utfors, till exempel hur man ldagger ner en person pd marken och
sitter pa handfingsel. Direfter fick studenterna trédna sig i att utféra
teknikerna pa varandra, vilket foljdes av kortare reflektion kring
upplevelserna. Lektionerna saknade undervisningstypen Diskussion;
studenterna fick sdtta ord pd sina upplevelser, men det skedde inget
problematiserande eller fordjupande samtal kring erfarenheterna. Det allra
mesta av tiden under dessa lektioner #ignades &t Ovning.
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Det kan tinkas att ldrarna hade for avsikt att viacka diskussion dven om
detta inte skedde. Kanske hade ldrarna en annan uppfattning &n jag om vad
som definierar reflektion. Anvdndning av  vildsmedel, som
sjalvskyddsteknikerna innebidr, diskuterades visserligen under andra
lektioner under terminen. Faktum kvarstér dock att det inte férekom nagon
egentlig Diskussion, och ganska lite Formulering, under de observerade
lektionerna i sjalvskydd.

Kombinationerna  Formulering-Diskussion-Ovning och  Diskussion-
Tillimpning-Ovning forekom under varsin lektion. Den férstnimnda
kombinationen forekom under en lektion i &mnet "Konflikthantering genom
kommunikation och sjalvskydd” (KKS), da studenterna fick delta i rollspel, i
vilka de skulle agera som en polispatrull pa olika uppdrag. Rollspelen féljdes
upp med verbaliserande reflektion kring upplevelserna, och diskussion kring
lampliga taktiska forhallningssitt utifran hur studenterna agerat. Den andra
kombinationen férekom under en av de lektioner som utgjorde
“samarbetsbanan” under internatet. Studenterna fick diskutera sig fram till
en lamplig strategi for att 16sa en praktisk uppgift, men denna f6ljdes inte
upp med négon verbalisering av reflektioner kring upplevelserna.

Den vanligaste kombinationen bland lektioner som kombinerade fler dn
tvd undervisningstyper var dock den som inkluderade alla fyra
undervisningstyperna. Denna forekom under sju lektioner (9 %), vilket gor
den till den nast vanligast forekommande kombinationen jamte
Formulering-Diskussion. Endast lektioner som uteslutande bestod av
Diskussion var vanligare (20 %). Denna heltickande kombination av typer
var dock inte kdnnetecknande for undervisningen generellt under terminen.
Aven om den forekom lika ofta som kombinationen Formulering-Diskussion
(i snitt var elfte lektion), var alla utom en av dessa lektioner koncentrerade
till tvAdagarsinternatet i borjan av terminen. Undervisningstypen Ovning var
den som fick mest utrymme under dessa lektioner, men utover
internatdagarna forekommer den bara vid fyra tillfallen.
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Undervisningstyper, kombinationer

W Endast Formulering
M Endast Diskussion
® Endast Tillimpning
m Endast Ovning

W Form/Disk

= Disk/Till

m Form/Till

W Form/Disk/Till

= Form/Till/Ovn

® Form/Disk/Ovn

m Disk/Till/Ovn

= Alla typer

Foreldsning

Figur 8: Kombinationer av undervisningstyper under de observerade lektionerna.

Lektionerna med tre eller fyra undervisningstyper ar sérskilt intressanta
med hédnsyn till studenternas reflekterande aktivitet. Lektioner som
kombinerade alla de fyra undervisningstyperna utgor en tredjedel av alla
lektioner under vilka studenterna reflekterar pa djup niva (se kapitel 5).
Djup reflektion forekom &ven under vissa av lektionerna med tre
undervisningstyper. Bland de senare finns intressanta likheter och
skillnader. Tva lektioner kunde vara snarlika till upplagget - bestdende av
tre undervisningstyper och fyllda med praktiska fysiska 6vningar som
syftade till att fokusera gruppens agerande och upplevelser — men skilja sig
markant at nar det giller reflektionen. Till exempel innehdll en lektion med
en samarbetsovning ingen reflektion alls, medan en annan lektion med
samma typ av stoff och aktivitet, genomford strax darpé, inneholl reflektion
pa djup niva.
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Kapitel 5 - Reflekterande aktivitet

I detta kapitel fokuseras en sarskild aspekt av undervisningen, namligen den
bearbetande aktivitet som bendmns reflektion. I enlighet med min
diskussion i avsnitt 2.3 har jag valt att reservera begreppet “reflektion” for
den typ av rationella, intellektuella, verbaliserande aktivitet som bland andra
Dewey och Kolb beskriver. Den typ av aktivitet som Schon kallar “reflection-
in-action” omfattas i denna studie av det intuitiva prévande som Kolb
beskriver som “aktivt experimenterande” eller en ackommodativ strategi,
och som i MABU ryms inom undervisningstyperna Tillimpning och Ovning.

5.1 Gradering av studenternas reflektion

Eftersom denna studie intresserar sig for undervisningen och vilka
forutsiattningar den ger, omfattar redovisningen endast reflekterande
aktiviteter. Nar jag i foljande framstéllning anger att ingen reflektion skedde
under en lektion, avser detta siledes att det inte forekom nigon verbaliserad,
observerbar reflektion. Det &r naturligtvis fullt mojligt att studenterna
reflekterade tyst for sig sjdlva, men detta faller utanfor studiens fokus.

Graderingen av studenternas reflektion gjordes utifrdn Jennifer Moons
modell med fyra nivaer av reflektion i texter (Moon 2004:214ff), vilka jag har
beskrivit i kapitel 2. Genom att gradera den artikulerade reflektionen hos
deltagarna menar jag att man fir en indikation pa dels huruvida
aktiviteterna ger forutsittningar for reflektion, dels vilken nivé av reflektion
de ger forutsiattningar for. Syftet med graderingen ar dock att n& narmare
kunskap om undervisningen, inte om studenternas ldarande - diarav den
sammanfattande graderingen av reflektionen.

Under observationerna gjorde jag for varje lektion anteckningar om
huruvida reflekterande aktivitet forekom och, i sa fall, vilken av Moons
reflektionsnivier som samtalen som helhet huvudsakligen uppvisade. Jag
gjorde inte ndgon detaljerad dokumentation av studenters och larares
utsagor, utan graderingen av reflektionen avser den nivd som jag under
lektionerna bedomde att den sammanlagda reflektionen huvudsakligen
befann sig pé.32

P4 si sitt hanforde jag samtal som till stor del rorde sig pa ett ytligt
deskriptivt plan till niva 1 eller 2, 4ven om deltagare vid enstaka tillfallen

32 Avsaknaden av en detaljerad dokumentation av samtalen kan forsts anses vara en svaghet i studien,
eftersom det forsvéarar en kontroll av om mina bedomningar ar rimliga. Visserligen existerar
videoinspelningar av flertalet av de observerade lektionerna, men dessa dr mer problematiska som
bedéomningsunderlag med hénsyn till deltagarnas ritt till anonymitet. Bedémningar av innehallet i studenters
muntliga framstéllningar, utifrén tydligt specificerade kriterier, dr dock vanliga inslag i hogre utbildning,
exempelvis vid exminerande litteraturseminarier. Sédana bedémningar atf6ljs séllan av négon fullsténdig
dokumentation av den muntliga framstéllningen, utan vilar pé ett fortroende for lararens professionella
formaga att gora saddana bedémningar. Examinerande beddmningar av detta slag har ocksé ingétt i mina
uppgifter under femton ar som larare och lararutbildare. For ett vidare resonemang om trovirdighet i
kvalitativa analyser, se kapitel 3, avsnittet "Metodologiska utgangspunkter”.
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formulerade iakttagelser som kan hanforas till djupare reflektionsnivaer. Till
exempel deltog studenterna under nigra internatdagar i en lektion kallad
“backspegeln”, d& de gavs tillfille att reflektera kring sina upplevelser under
dagens 6vningar (Obs. 090915). Aven om négon enstaka student under dessa
samtal foreslog problematiserande fragor kring hur hiandelser under en av
ovningarna kunde liknas vid aspekter av polisyrket, var 6vriga studenters
inlagg mest bestod av kortfattade asikter om huruvida évningen hade varit
“bra” eller "rolig”. Samtalen bedomdes darfor ligga huvudsakligen pa en
deskriptiv niva, vilket motsvarar de ldgre nivierna i Moons modell. Pa
samma sétt bedomde jag samtal som innehallit langre och enligt Moon mer
avancerade resonemang som djup reflektion, &ven om samtalen till vissa
delar ocksa rorde sig péd ytligare nivder. Ett exempel dr seminariet kring
studenternas etikportfolios, da studenterna visserligen ibland enbart beskrev
intryck eller ventilerade &sikter, men pa det hela taget forde en
problematiserande diskussion kring antaganden, virderingar och
kianslomassiga reaktioner (Obs. 091118; se nedan). Avsikten var att na en
overgripande kunskap om reflektionsnivderna under lektionerna, och att
kunna urskilja lektioner med reflektion pa djup niva (se nedan).

I foljande avsnitt presenteras inledningsvis en Gvergripande beskrivning
av forekomsten av reflekterande aktivitet pa olika nivder under de
observerade lektionerna. Direfter foljer en fordjupad analys av
undervisningen under de lektioner di studenterna uppvisade reflektion pa
djup niva.

5.2 Reflekterande aktivitet under
terminen

Av de 79 observerade lektionerna under den forsta terminen péa
Polisutbildningen saknade 14 stycken (18 %) helt reflekterande aktivitet.
Under dessa lektioner deltog studenterna inte i samtal, och ldraren férde
inga reflekterande resonemang. Ett typiskt exempel pa sddana lektioner var
forelasningar dir ldraren enbart presenterade fakta. Bland de 79 observerade
lektionerna fanns vidare 22 stycken (28 %) da studenterna inte deltog i
reflekterande aktivitet men ldraren forde reflekterande resonemang.
Exempel pd sddana lektioner var foreldsningar da lararen jamférde olika
perspektiv, eller visade hur en teori kan anvidndas for att kritiskt granska
nagon foreteelse. Vid dessa tillfdllen var studenterna lika mycket &horare
som vid vanliga faktaférmedlande foreldsningar, men innehéllet skiljde sig
kvalitativt 4t genom att ldraren inte bara formedlade information som fakta,
utan dven modellerade reflektion och signalerade att stoff kan vara
tolkningsbart. Studenterna var alltsd mottagare av formedlad kunskap, utan
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att delta i nagon reflekterande aktivitet, under nira héilften av de
observerade lektionerna (36 av 79, cirka 46 %).

Under de resterande 43 av de av de observerade lektionerna (54 %) deltog
studenterna i reflekterande aktiviteter, i olika omfattning och pa olika nivéer.
Under 6 lektioner (7,5 %) lag studenternas reflektion som hogst pa niva 1,
dir ringa eller ingen reflektion sker; studenterna deltog i aktiviteter som
syftar till att vara reflekterande (som t.ex. diskussioner), men deras utsagor
bestod av ren deskription, sdsom redogorelser for hiandelseforlopp, eller
péstdenden och viarderingar som inte motiverades. Under 11 lektioner (14 %)
varierade studenternas reflektion mellan niva 1 och nivi 2; en stor andel av
utsagorna var ren deskription, men det formulerades ocksd fragor och
hypoteser som skulle ha kunnat leda till djupare reflektion, 4ven om dessa
inte besvarades eller utvecklades. Under 10 lektioner (12,5 %) lag
reflektionen generellt pd nivd 2, ibland med antydan om hogre nivaer;
samtalen priaglades av forsok till problematisering av innehéllet, da
studenterna stillde fragor eller formulerade problem, dven om dessa inte
riktigt besvarades eller utvecklades i mer ingdende resonemang. Under 16
lektioner (20 %) lag reflektionen huvudsakligen p& niva 3 eller hogre;
studenterna anforde olika perspektiv som jamfordes och diskuterades, tog
hénsyn till hur kianslor och omgivande faktorer kan paverka tolkningen, och
erkinde mojligheten till olika synsédtt. Under sju av dessa lektioner (9 %)
nadde reflektionen delvis niva 4, d& studenterna dven #dgnade sig &t kritisk
sjalvreflektion och metadiskussion kring hur de tolkade stoffet.

Sammantaget forde studenterna reflekterande samtal pa djup nivé
(nivaerna 3 och/eller 4) vid ungefar var femte lektionstillfille. Samtal pa
lagre reflektionsniva, d& problem formulerades men inte bearbetades, fordes
vid ungefar var attonde lektionstillfialle, och ungefar lika ofta fordes samtal
utan egentlig reflektion.

Den tid som #dgnades &t dessa reflekterande samtal varierade starkt mellan
de olika lektionerna. Till exempel dgnades ett helt seminarium i etikimnet at
reflekterande samtal. Detta samtal var ett av de som nédde de djupaste
reflektionsnivderna, &ven om nivan fluktuerade under seminariet. Vid andra
tillfallen dgnades endast kortare stunder &t samtal, fran ett par minuter upp
till en halvtimme. Ibland inneholl lektioner flera korta samtal vid olika
tillfallen under lektionen. Studien omfattar inte ndgon exakt mitning av hur
lang tid som 4gnas &t dessa samtal, men en ungefarlig uppskattning &r att
det ror sig om maximalt en tredjedel av lektionstiden. Detta skulle betyda att
studenterna deltog i nidgon form av samtal under maximalt en sjittedel av
den totala observerade lektionstiden, och i samtal med reflektion pa djup
nivd under mindre dn 3 % av tiden. Om man i berdkningen tar med de
lektioner som inte ingétt i studien, och som enligt lirarna inte innehdll
reflekterande aktiviteter, blir andelen tid som 4dgnas &t reflektion pd djup
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niva lagre; uppskattningsvis rorde det sig om nagon procent av den totala
undervisningstiden.

En invindning man kan gora ar att undervisningen faktiskt inneholl
aktiviteter som syftade till reflektion, d&ven om studenterna inte alltid
artikulerade reflektion, &tminstone inte pa hogre nivd. Men faktum kvarstar
att nastan hilften av lektionerna helt saknade reflekterande aktiviteter.
Eftersom studenterna uppenbarligen formadde reflektera p&d hogre nivaer
vid vissa tillfillen men inte andra, méste man Overvdga mojligheten att
resultatet pd ndgot sidtt paverkades av undervisningens form och
genomforande. Det blir ddrmed intressant att nirmare undersoka vad som
kannetecknade de lektioner da studenterna reflekterade pa djup niva.

Lektioner med djup reflektion

De sexton lektioner under vilka studenterna reflekterade pa djup niva var: en
forelasning med gruppdiskussioner i #dmnet etik; en forelisning med
gruppdiskussioner inom momentet “Polisen i samhaillet”; en féreldsning med
gruppdiskussioner i dmnet rittspsykiatri; en helklassdiskussion utifran
texter inom momentet "Polisen i samhaillet”; ett basgruppsseminarium inom
amnet etik; ett seminarium i helklass inom &dmnet juridik pd temat
“Offentlighet och sekretess”; ett seminarium i helklass inom dmnet juridik pa
temat ”Civilratt”; ett basgruppsseminarium om polislagen; ett
basgruppsseminarium med redovisningar inom dmnet "Mental traning”; en
fysisk samarbetsovning; en diskussionsbaserad simulering; en simulering
inom dmnet “Mental traning”; tva lektioner med en simulerad
brottsplatsundersokning; ett rollspel inom dmnet "Mental traning”; ett
rollspel inom dmnet KKS. Fyra av seminarierna inneholl basgruppernas
redovisningar av tidigare utdelade uppgifter, och beskrevs av lararna som
examinerande.

For att nd en mer 6verskadlig framstillning har de sexton lektionerna med
djup reflektion grupperats efter inbordes likheter i form, syfte eller typ av
aktiviteter: foreldsningar med diskussion, diskussioner i helklass och
basgrupp, examinerande seminarier, och lektioner med praktiska
Oovningar.33

I kapitel 2 redogjorde jag for hur teorier om erfarenhetsliarande bygger pa
antagandet att ett effektivt och varaktigt larande ar beroende av att individen
integrerar ny kunskap med sin befintliga kognitiva struktur, genom nagon
form av interaktion som ldnkar samman stoffet med individens erfarenheter,
med individens liv har och nu, samt med individens férestillningar och

33 Indelningen hade kunnat géras utifrin andra kriterier, till exempel gruppstorlek, imnesomréde eller
undervisande larare. En indelning efter gruppstorlek ar dock relevant eftersom ldrarens utformning och
genomforandet av en lektion rimligen paverkas av faktorer som lokal och gruppstorlek, samt av om uppdraget
bestar i att foreldsa eller leda en examinerande diskussion (schemat angav om en lektion var en "foreldsning”
eller ett "seminarium”).
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forhoppningar om framtiden (Dewey 1975/1913, 1997/1938, 1998/1933;
Kolb 1984: Hullfish & Smith 1961; Boud, Cohen & Walker 1993). Denna
sammansmaltande interaktion sker enligt bl.a. Dewey och Kolb genom
reflektion.

Under en lektion dr det undervisningen som till stor del bestimmer vilket
stoff studenten ska reflektera kring. Den satter ocksd ramarna for hur denna
reflektion ska ga till, bland annat genom att ange syftet med reflektionen.
Som tidigare namnts gir det dock inte att siga om en viss uppgift “ar
reflexiv” eller inte, i betydelsen om den leder till att studenten reflekterar
eller inte - det ar bara mojligt att siga om en uppgift ar utformad pa ett satt
som stimulerar reflekterande eller icke-reflekterande larande (Moon
2004:92). Som redan hévdats kan undervisningen inte garantera ett visst
larande, bara ge forutsittningar for det (Hiebert 2003).

Foljande analys av lektionerna med djup reflektion syftar till att
identifiera och beskriva inslag av reflekterande aktivitet, till exempel:

e inslag d& studenterna far uttrycka personliga forestillningar,
erfarenheter, asikter, frigor etc. kring ett givet stoff, till exempel i
form av oférberedda “bikupor”, basgruppdiskussioner, papers eller
skrivovningar.

e inslag i vilka studenterna far tillaimpa instruktioner eller teorier pa
ett givet stoff pa ett sdtt som innefattar jamforelse eller tolkning, till
exempel i form av diskussioner, skrivuppgifter, analysévningar etc.

e inslag i vilka studenterna far jamfora olika teorier och perspektiv
kring ett givet stoff,

e inslag i vilka studenterna far granska de antaganden och argument
som bygger upp en teori eller tolkningsram,

e inslag i vilka studenterna far granska de antaganden och argument
som bygger upp deras egna teorier och tolkningsramar.

Lektioner med djup reflektion: reflekterande aktivitet

Samtliga av de sexton lektionerna inneholl undervisningstypen Diskussion,
vilken innebir att studenterna fick bearbeta teoretiskt stoff genom samtal.
Atminstone hilften av lektionerna inneholl #ven undervisningstypen
Formulering, vilken innebir att studenterna fick bearbeta konkret stoff
genom samtal. I hilften av fallen utgjordes detta stoff av praktiska 6vningar,
i hilften av fallen av upplevelser som filmer och olika observationer.
Eftersom reflektion i denna text definieras som just verbaliserande
bearbetning kan det kanske verka sjalvklart att lektionerna med djup
reflektion innehdll tillfallen for studenterna att féra diskussioner. Poangen
med att notera inslagen av Diskussion och Formulering ar dock att det under
terminen radde ett direkt samband mellan férekomsten av reflektion och
forekomsten av dessa undervisningstyper — det vill sidga, studenterna

109



reflekterade endast nar lektionens utformning inneholl sddana aktiviteter.34
Studenterna satte alltsi aldrig spontant igdng nagon reflekterande aktivitet
nar detta inte ingick i ldrarens planering. Detta marktes sarskilt tydligt under
de lektioner som helt eller delvis bestod av foreldsning, alltsd inslag da
lararen presenterade teoretiskt stoff utan att engagera studenterna i nigon
bearbetande aktivitet. Aven om vissa studenter ibland utnyttjade
mojligheten att rdcka upp handen och stélla fragor under en foreldasning,
skedde detta under relativt fi foreldsningar, och da i ganska liten
utstriackning; generellt priglades inslagen av att studenterna satt tysta och
lyssnade. De flesta av ldrarna sa i borjan av sina foreldsningar att
studenterna girna fick avbryta och stilla fragor, men i praktiken var det fa
studenter som utnyttjade denna majlighet.

Detta tyder péd att en forutsdttning for verbaliserande reflektion ar att
lararen inkluderar reflekterande aktiviteter i sin planering; lararen kan inte
utan vidare rikna med att studenterna tar egna initiativ till reflekterande
diskussion under lektionen. Vid inslag av foreldsning verkar det inte racka
med en inbjudan eller uppmaning att stilla frdgor — lararen behover aktivt
sitta igang en dialog med studenterna, eller ge dem en uppgift som kraver
eller uppmuntrar till reflekterande samtal. Detta skedde under samtliga av
de sexton lektionerna med djup reflektion, men pa olika séitt, vilket beskrivs
nedan.

Reflekterande aktivitet: forelasningar med diskussion

Tre av de sexton lektionerna med djup reflektion utgjordes av forelasningar
med diskussion: en introducerande foreldsning i amnet etik med lararen
Lars, en foreldsning benamnd “Kalles hus” med polisliraren Mikael och
lararen Krister, samt en forelasning om rattspsykiatri med géstforeldasaren
Angelica.

Etikforeldsning med Lars

Etikforelasningen startar med att alla de tre klasserna samlas i en horsal
(Obs. 090903). Under den forsta timmen &r studenterna mestadels dhorare,
medan etiklararen Lars for egna resonemang om innehallet. Lars stdller dock
regelbundet fragor till studenterna, som kraver att de reflekterar kring
innehallet och formulerar egna asikter eller hypoteser. Han foljer upp deras
svar med egna &sikter eller tolkningar. Forelasning blandas pé detta satt med
dterkommande, om &an korta, inslag av diskussion. Lars visar sedan en
spelfilm pa cirka en och en halv timme. Efter filmen far basgrupperna i
uppgift att diskutera ett antal frigor med utgéngspunkt i filmens och
forelasningens innehédll. De far trettio minuter till diskussion, varefter alla

34 Som tidigare papekats avser “reflektion” i denna text verbaliserad observerbar reflektion. Observationer
som att “ingen reflektion skedde” avser att ingen reflektion artikulerades i tal, skrift eller ndgon annan
observerbar form.
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atersamlas i horsalen. De tolv basgrupperna far da cirka fem minuter var till
att redogora for sina diskussioner. Lars kommenterar redogdrelserna, och
vaxlar dialog med grupperna med egna langre utliggningar. Studenterna far
pd detta satt formulera sina reflektioner, ta del av Ovriga gruppers
reflektioner, och fa lararens synpunkter pa vad de kommit fram till.

“Kalles hus” med Mikael och Krister

Forelasningen “Kalles hus” ingdr i momentet "Polisen i samhallet” (Obs.
090910). Den kretsar kring ett hypotetiskt polisuppdrag, och genomfors av
tva larare: polislararen Mikael och juridikliraren Krister. Liksom under
etikforeldsningen sitter studenterna i en horsal. Mikael beskriver ett
scenario, och ber studenterna att i “bikupor” diskutera tidnkbara strategier
och handlingar. Grupperna far en eller ett par minuter till att diskutera,
varpa Mikael avbryter dem och ber dem komma med forslag. Sedan
fortsdtter han berittelsen och ger studenterna ytterligare information, varpa
en ny bikupa foljer. Resten av lektionen fortsdtter pa detta sitt, med
utvecklingar av scenariot varvade med bikupor och uppsamlingar av
studenternas forslag. Vid négra tillfallen gor Krister utlaggningar om de olika
lagrum som poliserna i scenariot behover ta hiansyn till, varpd studenterna
diskuterar i bikupor hur lagrummen kan aberopas eller hur de bestimmer
polisernas handlingsméjligheter.

Rattspsykiatri med Angelica

Foreldsningen om rattspsykiatri genomfors av Angelica, oOverlikare i
rattspsykiatri, som #r inbjuden som gistlirare inom momentet
“Brottsorsaker och brottsférebyggande arbete” (Obs. 091021). Lektionen ar
tre och en halv timmar lang, varav de forsta tre bestar av foreldsning; vid
négra tillfdllen stéller studenter fragor till Angelica sa att kortare dialoger
uppstér, men mestadels dr de dhorare medan Angelica pratar. Mot slutet av
lektionen delar Angelica ut texter, som beskriver scenarion i vilka poliser
moter personer som kan antas ha nigon form av psykisk sjukdom eller
storning. Studenterna far i uppgift att i bikupor formulera reflektioner kring
och tolkningar av de beskrivna scenariona, samt att diskutera lampliga sétt
att hantera situationerna. Efter en stund ber Angelica studenterna att
presentera sina forslag, som hon kommenterar.

Alla de tre lektionerna innehaller alltsa inslag av att liraren ger studenterna
konkreta diskussionsimnen. Under alla tre lektionerna far studenterna
tillfalle att diskutera innehéllet i mindre grupper, antingen i basgrupper eller
i bikupor. Alla tre lektionerna innehéller inslag av dialog niar samtliga
studenter sitter i horsalen, dven om detta forekommer i stérre utstrackning
under etiklektionen och lektionen ”Kalles hus”. Foreldsningsformen, med
studenterna i stolsrader riktade framat mot ldararen, gor att det vid dessa
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tillfallen mestadels blir en student i taget som diskuterar med lararen,
snarare dn en diskussion mellan studenterna. Detta giller 4ven nir studenter
ibland racker upp handen for att stélla fragor till lararen; det sker en kortare
replikvaxling mellan studenten och lararen, varpd samtalet avslutas utan att
nigon annan student tar ordet. Genom att dialog pa detta sitt begriansas till
att ske mellan enskilda studenter och ldraren, snarare dn jamlikt mellan
samtliga deltagare, kommuniceras implicit att det i forsta hand ar lararens
ord som ar intressanta, inte ett utbyte studenterna emellan.

Studenternas placering gor att de har svart att se och tala direkt till
varandra. De har darfor ocksd svért att ge och uppfatta samtalsstod, som
exempelvis nickningar och bekriftande ansiktsuttryck. Den stora
gruppstorleken i horsalarna kan gora att det kinns svérare att ta ordet. Den
innebdr ocksd mindre talutrymme for var och en. Under alla de tre
lektionerna far placeringen till f6ljd att det mestadels ar ldrarna som pratar
under uppfoljningarna, trots att dessa enligt liararen gar ut pd att
sammanfatta vad studenterna har diskuterat i sina grupper.

Samtalen i basgrupper eller i bikupor later dock studenterna diskutera pa
egen hand. Etikliraren Lars besoker inte grupperna under dessa
diskussioner, och de 6vriga lararna deltar inte i nidgon av bikuporna. Detta
ger studenterna mojlighet att ventilera asikter och préva forslag utan att
behova oroa sig for om de gillas av lararen. Om ldrarna hade varit med i
gruppdiskussionerna hade studenterna fatt mindre talutrymme. Aven om
lararna hade deltagit genom att enbart passivt observera, hade deras néarvaro
kunnat vara himmande for diskussionerna, ifall studenterna uppfattat det
som att de var under bedomning redan under denna prévande fas.

A andra sidan blir djupet i diskussionerna helt beroende av studenternas
vana och forméga att analysera och diskutera kritiskt. Utan lararens styrning
eller bidrag kan det ocksa finnas en risk att vissa individer i grupperna tar
oproportionerligt stort talutrymme, eller pa andra sitt hammar
diskussionen.

Under alla de tre lektionerna far studenterna avgriansande instruktioner
infor gruppdiskussionerna, men pa olika sitt. Etiklararen Lars ger foljande
instruktioner, muntligt och skriftligt, infér gruppdiskussionerna kring
filmen:

Vilj fem (5) personer och rangordna deras agerande pa en skala 1-6 dir 1 ar den
person som ni kdnner minst sympati for och 6 den person som ni kinner mest sympati
for och motivera varfor 1) ni har valt just dessa personer och 2) skilen till
rangordningen. (Obs. 090903)

Instruktionerna ger studenterna en ingdng i materialet och ett sitt att
systematisera sina iakttagelser — en sorts ”scaffolding”. Med Deweys
formulering kan Lars sigas fungera som gruppens mest erfarna medlem
utan att auktoritart bestimma (Dewey 1997:58ff). Genom instruktionerna
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riktar han studenternas uppmairksamhet mot sirskilda aspekter som han
bedomer som viktiga, utan att servera dem fiardiga svar. Instruktionerna
innebdr att studenterna ocksd maéste distansera sig frén stoffet och,
framforallt, formulera skil for sina stillningstaganden. Instruktionen blir
dirmed ett medel att fa studenterna att g frdn en spontan uppfattning till
den mer informerade uppfattning som Dewey menar att reflektion ska leda
till (Dewey 1998/1933:6ff). Genom instruktionerna modellerar Lars ett sitt
att ndrma sig ett innehall reflexivt.

Lars etikforeldsning innehéller ocksd inslag som mer indirekt formar
gruppdiskussionerna. Han resonerar kring det motsigelsefulla i att i en
nodvirnssituation bli tvungen att skjuta nagon, och sedan ta hand om
denne. Darefter skriver han ordet "Omsorg” pa tavlan. Under uppsamlingen
efter gruppdiskussionerna hors ekon av foreldsningen i négra av gruppernas
svar. Bland annat har flera av dem resonerat kring hur karaktérer i filmen
har visat "omsorg”. Orden som Lars skrev upp pa tavlan har tydligen riktat
studenternas uppmaéarksamhet mot sirskilda aspekter av innehallet, och
dirigenom fungerat som nycklar till analys av filmen och berittelserna, och
reflektion kring dem. Lars har under forelasningen ocksa gjort ett pastdende
om hur ménniskan fungerar:

Enligt min uppfattning dr ménniskan intentionell, det vill sdga, vi stravar mot ett syfte.
Det ar viktigt att forstd folks drivkrafter. Det finns alltid en mening, ett motiv, &ven om
det kan verka meningslost.

Lars ger inte studenterna nagon instruktion om att diskutera
filmkaraktarernas intentioner, men under uppsamlingen resonerar flera av
grupperna dndd om dem, och hur de forklarar karaktdarernas handlingar.
Lars pastdende verkar alltsd ha anammats av studenterna som ett lampligt
analysperspektiv, trots att det inte presenterats som en instruktion.

Under lektionen ”Kalles hus” ger polislararen Mikael instruktioner for
bikuporna fortlépande under féreldsningen. Ny information kring scenariot
ger nya forutsittningar for studenterna att ta hénsyn till, och nya problem
att 16sa. Ibland ger juridiklararen Krister fakta om lagrum, som studenterna
maste ratta sig efter eller finna sdtt att anvinda. Informationen och
faktakunskaperna blir darmed verktyg for reflektionen. Eftersom lararna
genomgaende varvar faktaformedling med diskussioner kring scenariot ges
studenterna mojlighet att omedelbart tillimpa den teoretiska kunskapen,
och prova sina slutsatser tillsammans med lararna.

Under foreldsningen om rattspsykiatri delar psykiatrikern Angelica ut
beskrivningar av de scenarion som studenterna ska diskutera, och ger en
kortfattad instruktion:

Vad tror ni det &r frigan om? Vad ska ni gora som poliser?
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Studenternas svar visar att de utgétt frn foreldsningens innehall nar de
har tolkat situationerna och foreslagit strategier; personerna i varje scenario
kategoriseras utifrdn de psykiatriska diagnoser som Angelica beskrivit.
Foreldsningen har pa sa sitt gett studenterna teoretiska verktyg att tolka
olika situationer, men samtidigt ocksé begransat deras tolkningar till dessa
diagnoser.

Alla de tre lektionerna innehaéller tillfallen d& lararna later studenterna
redovisa sina reflektioner och diskussioner, och kommenterar dem. I sddana
inslag finns béde likheter och skillnader mellan de olika lararnas
tillvagagéngssétt.

Lars stéller ibland fragor till studenterna under den inledande
foreldsningen. Han bemoter oftast studenternas svar med att antingen stilla
en foljdfraga, som ber dem utveckla vad de sagt, till exempel formulerad som
"Menar du att...” eller "Tycker du att...”, eller genom att bekrifta vad
studenterna sagt och sedan sjilv resonera vidare pd samma spar. Daremot
gor han inga direkta ifragasidttanden av studenternas svar. Ibland svarar han
pé en utsaga genom att foresla ett alternativt svar. Detta kan tolkas som att
han har en avvikande uppfattning, men han siger inte att han inte haller
med studenten. Under dtersamlingen stiller Lars inte studenternas olika
svar mot varandra; de far istéllet existera som olika, likvdardiga forslag. I
praktiken blir det upp till studenterna att sjalva avgora vilka forslag som ar
lampligast eller bast underbyggda.

Mikael bemoter studenternas forslag efter bikuporna genom att upprepa
och bekrifta dem. Nar han anser att de ar korrekta eller funktionella siger
han det, och forklarar varfor han tycker si. Nar han tycker att studenterna ar
pa fel spar sdger han inte att deras forslag ar felaktiga eller daliga, utan
foreslar istdllet andra 16sningar. Studenterna ombeds inte alltid att motivera
sina forslag. Ibland markerar Mikael skepsis mot studenternas forslag
genom mimik och kroppssprék, men han ifrdgasitter inte forslagen och
stiller dem inte mot varandra. P4 si sitt korrigerar och vigleder han
studenternas resonemang utan att kritisera dem. Han framstar harigenom
som Deweys “mest erfarna gruppmedlem”, en icke-auktoritir auktoritet som
ar mer handledare dn instruktor. Han ber dock om fler forslag tills han far
ett som han uppenbarligen dr néjd med, och forst da fortsdtter han att
beskriva scenariot. Detta kommunicerar att det trots allt finns ett “ratt svar”,
och att Mikael vet vilket det ar.

Under psykiatriforelasningen ber Angelica vid ett tillfille négra av
studenterna att formulera en del av sina forestidllningar kring psykisk
sjukdom och kriminalitet. Hon ifragasatter inte dessa forestillningar och ber
inte studenterna att motivera dem eller resonera kring hur de skaffat sig
dem. Istillet foljer hon upp studenternas utsagor genom att redogora for
fakta och teorier om dmnet. Dirigenom Gverldter hon 4t studenterna att
sjdlva bedoma om deras forestillningar 6verensstimmer med det hon séger.
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Under uppfoljningen av studenternas diskussioner kring de utdelade
fallbeskrivningarna ifragasatter Angelica inte studenternas forslag, och ber
dem inte ndrmare motivera sina resonemang. Istillet kompletterar hon de
olika forslagen med ett eget forslag till tolkning och atgard.

Lars, Mikael och Angelica undviker alltsa alla tre att direkt ifrégasatta
eller problematisera studenternas utsagor. Detta verkar skapa ett tillitande,
utforskande diskussionsklimat som stimulerar studenterna att ge prévande
forslag. Samtidigt far studenterna inte nigon direkt hjalp av lararen att ga
djupare i sina analyser, genom att granska och ifrigasitta sina egna
antaganden. De svar de ger ar ofta korrekta och relevanta, men i de fall dd en
grupp inte nirmare motiverar sina tolkningar och forslag gar de 6vriga miste
om en del av rationalen bakom dem. Hér véljer alla de tre lararna oftast att
inte be studenterna om niarmare motiveringar. Samtalen i den stora gruppen
far darmed mer karaktiren av formulering av reflektioner dn av kritisk
diskussion; grupperna far ta del av atergivningar av varandras
gruppdiskussioner, men dessa fors inte vidare i ndgon storre utstriackning
under uppsamlingen.

Alla de fyra lararna modellerar pé olika sétt ett reflexivt forhallningssatt.
Angelica gor det genom att redovisa flera olika teorier kring psysiska
sjukdomar, och féra en kritisk jaimforande diskussion kring dem. Hon
beskriver hur man pa senare tid har reviderat synen pa vissa psykiska
sjukdomar, och kommunicerar dirigenom att kunskap ar fordnderlig och
oppen for kritik. Lars, Mikael och Krister uttrycker ibland en relativistisk
kunskapssyn genom utsagor som:

Lars: Det hir ar inget man kan lira sig pa en utbildning. Jag vet att man som student
vill veta hur man ska gora, si eller s&. Men i det har omradet beror det pa situationen.
Man kan gora ratt men det blir fel &nda.

Mikael: Ni mérker att det dr svért att sdga vad som r ritt och fel. Hamnar man i ritt
eller fel sa blir man for snav i sitt yrke.

Krister: Man kan ldtt tro att juridiska frégor ar si eller s, men det dr mycket ’det beror
p&’. Sunt fornuft.

Lars poangterar flera génger att de etiska fragorna i polisarbetet inte har
nédgra givna enkla svar, och vid nagra tillfillen sdger han att han inte har
nagot svar pa vad en student frigar honom. Efter rasten mitt i lektionen
berittar han att en student kommit fram och invint mot négot han sagt. Han
sdger att han insett att han uttryckt sig felaktigt, och omformulerar sedan sin
stdndpunkt. Han uppvisar hirigenom ett sjialvkritiskt forhallningssatt, och
modellerar dirmed det ldranderesultat som forviantas av studenterna
(Brookfield 2006:102).
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Under de tre ovan beskrivna lektionerna bidrar lararna med flera av de
aspekter som Stephen Brookfield (1987, 2006) menar stimulerar och
utvecklar kritisk reflektion: de letar efter och ifragasétter antaganden,
utforskar alternativa sitt att tdnka och handla, och vilkomnar méngsidighet
och alternativa forklaringar. Lararna fungerar som modeller for 6ppenhet
och kritisk analys, och visar skepsis mot slutgiltiga och exklusiva svar. Ett
mer ingdende kritiskt ifrdgasittande frén lararnas sida kunde eventuellt ha
hjalpt studenterna att nd djupare i sina reflekterande resonemang. Samtidigt
maste ldraren, som Brookfield péapekar, g& forsiktigt fram, eftersom
ifrgasattande dr kinsligt och kan uppfattas som kritik av personen
(Brookfield 1987:72). Det bor tillaggas att de beskrivna lektionerna var de
forsta tillfallena som studenterna motte etiklararen och psykiatrikern.
Liararnas négot forsiktiga forhallningssatt till studenternas utsagor kan ha
bidragit till att skapa ett fortroendefullt klimat som var gynnsamt f6r senare,
mer kritiskt reflekterande diskussioner.

Reflekterande aktivitet: diskussioner i helklass och basgrupp

Tva av de sexton lektionerna med djup reflektion utgjordes helt av
diskussioner: en lektion i helklass inom momentet "Polisen i samhéllet” med
lararen Eskil och polisliraren Josefin, samt ett etikseminarium i en av
basgrupperna med lararen Lars.

Helklassdiskussion med Eskil och Josefin

Négra veckor in pa terminen, under momentet “Polisen i samhillet”, reser
alla de tre klasserna ivag till en kursgard for ett gemensamt internat under
tvd dagar. Ett av inslagen under internatet &r klassvisa
diskussionsseminarier, utifran ett antal texter som behandlar olika aspekter
av polisrollen och polisyrket (Obs. 090915). Studenterna sitter basgruppsvis
runt runda bord som star utspridda pa golvet i en konferenslokal. Lararen
Eskil och polisliraren Josefin sitter pa stolar mellan grupperna. Varje grupp
far femton minuter till att ldsa varsin text, med utdrag ur intervjuer med
polisstudenter, och sedan diskutera innehallet utifran ett antal fragor, som
de far skriftligt. Fragorna avgransar och styr diskussionen mot sirskilda
aspekter av polisyrket. Efter gruppdiskussionerna far basgruppen aterge
innehallet i texten och sin diskussion for liararna och resten av klassen.
Diskussionen fortsitter sedan i helklass.

Sadan atergivning av ett inhamtat innehéll har 4tminstone tre funktioner.
Studenternas sammanfattning av texternas innehall ger ldrarna en
uppfattning om vilka kunskaper som studenterna har tagit till sig genom
ldsningen. Atergivningen ger 6vriga grupper en uppfattning om innehéllet i
texter de sjdlva inte last, och ldrare och studenter far en gemensam
utgangspunkt for diskussionen, i och med att man forst bestimmer vad
texten sdger. Framforallt blir atergivningen ett tillfille for studenterna att
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befista vad de lart sig av texterna. Moon skriver att reflektion forekommer
nir meningsfullt larande blir meningsfullt itergivet, till exempel muntligt,
eftersom man maste modifiera idéer for att kunna &terge dem. Enligt Moon
nir man ofta en battre forstielse genom sddan modifikation av vad man lart
(Moon 2004:85).

Hela klassen far sedan mgjlighet att diskutera dmnet och de framforda
reflektionerna. Lararna deltar i diskussionerna med egna tolkningar och
péstdenden. De stiller ocksd frigor kring innehdllet som studenterna far
besvara. Pa si satt fungerar de som gruppens mest erfarna medlemmar, som
hjalper studenterna att na djupare i reflektionen.

Etikseminarium med Lars

Drygt halvvdgs genom terminen traffar basgruppen jag foljer etiklararen
Lars for ett seminarium (Obs. 091118). Studenterna har under terminen
rekommenderats att fora reflekterande anteckningar i portfolios kring
utbildningen och dess innehéll. Seminariet ar ett tillfalle att diskutera dessa
reflektioner. Lars har under en tidigare lektion sagt att uppgiften ar frivillig:

Det blir meningslost att gora detta obligatoriskt. D4 gor ni det hir for min skull och
det vore ju fullstindigt bakvant. Ni ska gora detta for att det kdnns angelédget. Ni tar
med det ni har skrivit och s diskuterar vi det. (Obs. 090930)

Basgruppen och Lars sitter runt ett bord, med Lars lingst ut pa ena
langsidan. Lars inleder seminariet med att sdga att han skulle bli férvanad
om nagon har skrivit nagot, eftersom 6vriga basgrupper inte har gjort det.
En av de andra basgrupperna har limnat &terbud till sin traff, med
hénvisning till tidsnod och spickat schema. I basgruppen jag foljer har dock
en student, Clas, skrivit ner sina reflektioner kring studierna och yrket.
Dessa blir utgangspunkt for diskussionen. Clas presenterar nigon av sina
tidigare skriftligt formulerade reflektioner, varpa samtliga av de andra
studenterna formulerar tankar och kinslor kring dem. Vid négra tillfallen
formulerar de lardomar som de gjort under terminen. Lars stiller ibland
foljdfragor till studenternas kommentarer. I kortare stunder blir studenterna
dhorare, d& Lars gor nagot langre utvikningar kring det som diskuteras, men
huvudsakligen framstar diskussionen som ett jaimstallt samtal mellan honom
och studenterna. Clas reflektioner ger diskussionen riktning; nir ett 4mne
kianns uttémt vander sig gruppen till Clas for att fa en ny trad att folja.

Under etikseminariet ar det studenternas egna fragor som &r
utgangspunkter for diskussionen. Etikseminariet skiljer i detta avseende ut
sig frdn de Ovriga observerande lektionerna; det dr det enda tillfallet da
studenterna far reflektera over tidigare erfarenheter bade systematiskt och i
storre utstrackning tillsammans med en larare.
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Under etikseminariet dgnar studenterna sig at bade reflektion kring
intryck av polisutbildningen och at sjélvreflektion, med en del ansatser till
metareflektion kring de egna mentala processerna, till exempel niar de
reflekterar 6ver hur deras reflektion paverkas av yttre faktorer. Studenterna
sdger att det spackade schemat gor att det inte finns tid till reflektion:

Bjorn: Man gor en uppgift och sldnger sedan bort den. Allt kommer bara emot en. Det
blir egentligen ineffektivt, larandemassigt. (Obs. 091118)

Detta pekar mot att en forutsattning for att nigon systematisk reflektion
ska ske ar att lararen ger tidsutrymme for denna. Lars ar skeptisk till att gora
inslaget obligatoriskt, men hans tidigare uttalade farhégor om att studenter
upplever etiklektionerna som “flum” verkar komma pa skam; studenterna i
basgruppen uttrycker asikten att reflektion ar viktigt.

Reflekterande aktivitet: examinerande seminarier

Fyra av de sexton lektionerna med djup reflektion utgjordes av
examinerande seminarier. Inom momentet “Polisen i samhillet” motte
basgruppen jag foljde polislararen Mikael under seminariet “Polislagen”.
Inom momentet ”Juridik” motte klassen jag foljde juridiklararen Hanna
under seminariet “Offentlighet och sekretess”, och juridikliraren Gunilla
under seminariet "Civilratt”. Infér dessa tre seminarier hade basgrupperna
fatt olika fall med juridiska eller andra polisidra problem att diskutera.
Seminarierna var till for redovisningar av basgruppernas resonemang och
16sningsforslag. Inom dmnet "Mental traning” motte basgruppen jag foljde
lararen Erika for att redovisa och diskutera sina individuella
traningsprogram, som de tidigare forberett.

“Offentlighet och sekretess” med Hanna
Liararen Hanna star upp, langst fram vid tavlan, framfor studenterna som
sitter i klassisk konferensplacering, lings utsidorna av bord uppstillda i
form av en histsko (Obs. 091207). Hanna sédger att de under seminariet ska
“fokusera pa strukturen for hur man loser uppgifterna”. Direfter gar hon
igenom de olika fallen, genom att stélla frgor till studenterna: ”Si och sa
hade alltsa hant, och d& ville myndigheten X gora si och si. Far dom det?”
eller "Da ville myndigheten Y gora ett forbehall. Vad séger lagen om det?”
For varje svar som studenterna ger skriver Hanna upp kortfattade punkter
pa tavlan som askadliggor svaren (lagparagrafer, ”ja” eller "nej”, etc.).
Studenternas placering runt bordet mojliggér 6gonkontakt och darmed
enklare kommunikation mellan dem, men i praktiken gor uppligget av
genomgéngen att direkt kommunikation nistan enbart sker mellan lararen
och en student eller basgrupp i taget.
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Det mesta av reflektionerna har gjorts tidigare i basgrupperna, sa
studenternas utsagor under seminariet ar till storsta del hogldsning ur
anteckningar, inte nigon ny bearbetning av stoffet. Redovisningen innebar
dock att studenterna fir muntligt terge sina diskussioner, vilket gor den till
den befistande och fordjupande modifikation av liarandet som Moon
beskriver (Moon 2004:85). Studenterna ger ibland helt korrekta svar, ibland
delvis korrekta; till exempel anger de en i och for sig riktig och passande
paragraf, men de har missat att fallet ocksd kraver uppfyllelse av ett
kriterium som finns i ndgon annan paragraf. Hanna Kkorrigerar och
kompletterar svaren nir det behovs. Studenternas svar utgors till ganska stor
del av ren deskription — vilka lagar som &r relevanta att hanvisa till och vad
de innebar. Studenterna far dock ibland dven fora resonemang om varfor de
valt en viss 10sning, och det ar i dessa som de nir hogre reflektionsnivéer.

Civilrdtt med Gunilla

Lararen Gunilla sitter vid ett separat bord, langst fram vid tavlan, framfor
studenterna som sitter i samma sorts konferensplacering som under Hannas
seminarium (Obs. 100113). Gunilla sammanfattar det forsta fallet, och ber en
student att ge sin grupps svar. Studenten laser hogt fran ett papper. Gunilla
stiller en fridga kring en detalj, varpd en annan student i basgruppen
motiverar svaret utforligare. Gunilla gor sedan en ganska lang utldggning om
vad som giller kring olika aspekter av det aktuella fallet. Hon siger att hon
har forstatt att uppgift 2 varit ganska svar for studenterna, varfér hon téanker
gd igenom den sjalv. Genomgéngen tar cirka tolv minuter. Gunilla férklarar
att hennes poing med ”den kluriga fragan” var att visa pa svarigheter nar det
saknas lagtext om vissa aspekter, samt att en hidndelse kan vara béade
civilrattslig och straffrattslig. Hon gor sedan en kort sammanfattning av fall
nummer tva, varpa studenterna ger losningsforslag, ganska kortfattade.
Gunilla anvinder sedan femton minuter till att g& igenom hur man raknar
vid en bodelning. Darefter sammanfattar hon kortfattat fall nummer tre.
Hon riktar fragor till slumpvis utvalda studenter, och forklarar och resonerar
sedan sjalv kring bestaimmelser i det aktuella fallet, vilket tar tretton
minuter. Det sista fallet gis igenom pa ungefar samma sétt.

“Polislagen” med Mikael

Polislararen Mikael moter studenterna i ett grupprum (Obs. 090921).
Studenterna och Mikael sitter runt ett bord, med Mikael ldngst ut pa ena
langsidan. Seminariets syfte ar att studenterna ska fa diskutera polislagen,
som de last om i en av kursbockerna, och dess tillimpningar. Mikael siger
att de under seminariet ska "resonera kring” olika exempel pa rattsfall, som
studenterna har gjort en dversiktlig genomlisning av. Han véljer ett av fallen
och gor en kort sammanfattning av det, innan han lamnar ordet &t
studenterna.
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Mikael: Spontana reaktioner?
Studenterna ndmner att det verkar oklart hur lagen egentligen ska tillimpas.

Student: Ibland sdger man si, ibland sa.

Mikael sdger att ett problem med polislagen ar att det inte finns négra
prejudikat. Studenterna har till exempel uppfattat att det saknas klara
direktiv for hur 1lang tid och stricka som skiljer “avlagsnande” frén
“omhéndertagande”. Mikael ger exempel pa tvetydiga fall, och sager att “det
kommer att komma klara gréanser”.

Studenten Bjorn fragar om regler kring att avbryta en sammankomst eller
demonstration. Han tycker att boken ger intrycket att man “bara ringer
polischefen som sdger "avbryt’ och sé ar det okej”. Mikael bekriftar att man
kan fa det intrycket, men tilligger att det méste foreligga faktiska skal for
avbrytande; "man kan inte bara hivda att det brukar bli brak”.

Studenten Alma: Men kan man inte forebygga ndr man &ndé vet att det brukar bli
brak? Till exempel om AFA nidrmar sig nazisternas demonstration.

Mikael: Jo. Ni kan fraga [en annan polisldrare] pa termin 3, han ar en guru pa det hir.
Alma: Det verkar sa svért att avgora vad man ska gora.

Mikael: Ja, sarskilt om det ar tumult.

Diskussionen forflyter pa detta sitt under resten av seminariet: ldraren
och studenterna turas om att ta upp fragor, och samtalet dr ganska
informellt och prévande. Exempelvis beskriver Mikael ett scenario dir en
misslyckad nedlaggning resulterar i att den misstinkte slar sig, varpa
samtalet forloper enligt foljande:

Mikael: Vad gor vi da?

Clas: Behovet av vald fanns, men det blev inte proportionerligt.
Bjorn: Det ar vdl bara att be om ursikt och stanga dorren.

Mikael: Ska vi strunta i detta? Stridens hetta?

Alma: N4, vi far vl prata med personen, mildra.

Mikael: Vi kanske kan gardera oss nir det géller proportionaliteten.

Flera av studenterna samtidigt: Han gjorde ju motstind.
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Mikael: Ja, vi kan inte anvidnda proportionalitetsprincipen, men vi kan fortydliga: han
krangde kraftigt med kroppen, vilket resulterade i en mindre bra nerlaggning. Vi har
inte morkat. Det blev mindre bra men det hér var anledningen.

Alma: Alltsa folk ar ju oberédkneliga.

Mikael: Sen kan man ju styrka upp med att de hér personerna (poliserna) brukar vara
trovirdiga i att dokumentera.

Bjorn: Men du har rékat ut for det manga ganger?

Mikael bekrdftar att det har hdnt, att det dr ndgot av "vardagsmat”.

Studenterna far alltsd forst beskriva hur de resonerat kring fallet, och
motivera sina forslag till losningar. Olika forslag framkommer. Mikael stéller
fragor som problematiserar svaren och later studenterna utveckla sina
resonemang. Darefter fyller han i med egna forslag pa 16sningar.

"Mental trdning” med Erika

Inom dmnet "Mental trdning” har studenterna fatt i uppgift att utforma
personliga trdningsprogram. Inom basgrupperna liser studenterna
varandras program, och forbereder redovisningar och diskussionsfragor till
ett examinerande seminarium. Basgruppen som jag foljer traffar ldraren
Erika i ett klassrum (Obs. 091125). De sitter placerade runt ett stort bord,
med Erika vid ena kortdnden, en bit fran studenterna. Studenterna turas om
att presentera sina tidigare gjorda reflektioner och planeringar, och ger
respons pa varandras uppldgg. Denna respons ger upphov till diskussioner
kring olika aspekter av stresshantering, motivation etc. Reflektionen blir
snabbt specifik och analytisk, vilket kan bero pa att studenterna forberett sig
genom att skriva ner reflektioner. Till viss del formulerar de hypoteser och
generaliserad kunskap.

Erika later forst den redovisande studenten presentera sitt program och
sina tankar kring det. Darefter ber hon de 06vriga studenterna att
kommentera programmet. Sedan stiller hon fragor till studenterna, som
uppmanar dem att utveckla sina resonemang eller fokusera pa ytterligare
saker dn de sjilva tagit upp. Erika bidrar till diskussionen med fragor som
leder in p& nya omréden. Hon bryter ocksd dd och da in i diskussionen med
egna ganska langa inldgg, som har karaktaren av foreldsningar.

Det forekommer ingen metareflektion kring hur studenterna resonerar
kring mental traning eller vilka antaganden om mental traning som ligger till
grund for samtalet. Studenterna héller sig mestadels till att beskriva sina
program och diskutera hur de ska kunna genomforas. De far vid nagra
tillfallen hjalp att hitta nya infallsvinklar genom att Erika foreslar tolkningar.
Dessa forslag leder ibland till nagot forlingda och fordjupade diskussioner,
men studenterna verkar ha svart att driva dem vidare pa egen hand. En
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bidragande orsak kan vara att de uppfattar innehallet som “personligt”, och
att man darfor inte kan ha synpunkter pa det. Vid andra tillfallen ldamnar
Erika studenternas péstienden och antaganden okommenterade, till
exempel nir en student beskriver sin instéllning till tdvling och prestation. I
samband med redovisningarna ber Erika studenterna att komma med kritik
och synpunkter pa undervisningen i amnet. Genom detta modellerar hon ett
larandebeteende som forviantas av studenterna (Brookfield 2006:102),
namligen kritisk sjalvreflexivitet.

Reflekterande aktivitet: praktiska ovningar

Sju av de sexton lektionerna med djup reflektion utgjordes till 6vervigande
del av praktiska Ovningar: en samarbetsévning och en simulering med
lararna Erika och Peter, tre lektioner med simuleringar med polislararen
Josefin, en serie rollspel med ldrarna Erika och Eskil, samt en serie rollspel
med andradrsstudenter pa Polisutbildningen och polisldraren Nils.

I foljande analyser har jag forsokt begridnsa beskrivningarna av
lektionerna till inslagen av reflekterande aktivitet. Beskrivningarna av
handelseforloppen ar dock mer detaljerade for lektionerna med praktiska
ovningar dn for ovriga lektioner, eftersom forstielsen av den reflekterande
aktiviteten kriaver kinnedom om innehallet i de 6vningar som reflektionen
utgick ifran.

“Konerna” med Erika och Peter

Under internatdagarna i borjan av terminen medverkar lirare som
undervisar inom momentet "Polisen i samhéllet”, men internatet innehéller
ocksd undervisning inom dmnet Mental trining”, som tillhér momentet
“Fardighetsmoment”. 1 praktiken gors ingen strikt atskillnad mellan
amnena, som ofta gir in i varandra under lektionerna. Den kursansvarige
lararen siger att ett av syftena med internatet ar att ”jobba ihop grupperna”.

Ett av inslagen under internatet dr en “samarbetsbana”, en serie av
stationer utomhus med olika typer av samarbetsovningar som allihop kraver
fysisk aktivitet (Obs. 090915). Byte av plats och ldrare mellan 6vningarna gor
att de kan ses som separata lektioner, som hanger ihop tematiskt. I studiens
analyser behandlas de var for sig.

Vid samarbetsbanans fjarde station har lararna Erika och Peter placerat ut
ett antal plastkoner pé olika platser i ett skogsparti. Det dr Erika som ger
studenterna instruktioner. Basgruppen ska med forbundna 6gon samla in
samtliga koner och atervianda till startpunkten. De far f6rst en stund pa sig
att undersoka omradet och memorera var konerna star. De viljer taktiken att
lata en medlem, Bjorn, leda hela gruppen. Bjorn visar sig ha memorerat hela
omradet narmast fotografiskt, och funderat ut en vidg med ldmpliga
landmaérken. Gruppen lyckas samla in samtliga koner och é&tervinda till
startplatsen.
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Peter inleder ett eftersamtal med att frdga grupperna om deras strategi.
Grupperna redogor for detta. Erika fragar gruppen om de kan komma pa
nagot annat sitt att 16sa uppgiften. Hon fragar Bjorn hur han upplevde att fa
rollen som ledare och hur det kdndes att g forst. Hon frigar ocksa gruppen
vad de skulle ha gjort om deras ledare Bjorn forsvann, vilket gruppen visar
sig ha planerat for. Darpa foljer en mer generell diskussion om hur man bor
organisera arbeten i grupp, om kunskap och ansvar ska ligga helt pa ledaren,
m.m. Tonvikten ligger pa att diskutera studenternas 16sning av uppgiften och
alternativa l6sningar. Studenternas bidrag till diskussionen bestér till storsta
del av beskrivningar av handelseférloppet. Erika ber studenterna att foresla
alternativa 16sningar, och lyfter &dven fram sidrskilda aspekter av
hindelseforloppet for diskussion. Studenternas bidrag ar har relativt
kortfattade, men innehaller jamforelser av for- och nackdelar med den valda
strategin och alternativa strategier. Med vigledning av Erika diskuterar
studenterna sedan vad man bor tinka pd nir man arbetar i grupp i
polisyrket. Aven om reflektionen #r kortfattad, fokuserar den pa sirskilda
aspekter av innehéllet. Problematiserande fragor stills, dock framst av
lararen Erika, och besvaras gemensamt av Erika och studenterna.
Studenterna diskuterar med varandra och med Erika, som kommenterar och
stéller fragor. Erika for successivt diskussionen fran vad som hinde under
ovningen till mer generella resonemang om samarbete och ledarskap.

“Subarctic” med Erika och Peter

Under forsta internatdagens eftermiddag deltar samtliga basgrupper i en
o6vning som kan beskrivas som en simulering, kallad “Subarctic” (Obs.
090915). Ovningen ir uppdelad pa tva lektioner, varav den andra genomfors
dagen darpa (endast den forsta lektionen inneholl reflektion pa djup niva).

Samtliga basgrupper samlas i en lektionssal tillsammans med liararna
Peter och Erika samt polisldraren Berit. Erika berattar att studenterna ska fa
se en film, och sedan kort diskutera denna. Sedan ska studenterna f& dgna
sig at "individuell reflektion” i tio minuter, f6ljd av "gruppreflektion”.

Filmen ar pd engelska och cirka fem minuter 1dng. Den beskriver ett
scenario i vilket en grupp mainniskor ndédlandar med ett flygplan ute i
vildmarken. Efter filmvisningen forklarar Erika att studenterna ska forestilla
sig att vara i den nodstillda gruppens situation. De fir en karta Gver
omrédet, samt en lista 6ver foremél som de kan vilja att bara med sig. Erika
ger studenterna tre uppgifter: de ska gora individuella rankningar av
foremélen pa utrustningslistan (fran viktigast till minst viktigt), darefter
komma Overens om en gemensam rankning inom gruppen, och slutligen
diskutera “vad som utmarker en vil fungerande grupp”.

Erika: Ni ska inte kopsld, utan komma 6verens. Det dr gruppens ansvar att alla 4r med
i diskussionen.
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Studenterna far veta att Ovningen kommer att avbrytas efter
gruppdiskussionerna, och dterupptas nista dag. Basgrupperna placerar sig i
olika lokaler. Den basgrupp som jag foljer borjar med att spéna kring fragan
om den vilfungerande gruppen. Diskussionen gar till en borjan l&ngsamt,
med fa och korta inldgg. Nagra av studenterna siger att det kinns lite som
upprepning av tidigare diskussioner de fort i samma dmne. Det blir storre
aktivitet nar gruppen tar sig an rankningsuppgiften. Nu formulerar
studenterna reflektioner tillsammans, och diskuterar sig fram till hypoteser
om hur uppgiften bor 16sas. Studenten Clas, med erfarenhet fran militaren,
sdger att man i en situation som i scenariot forst ska tédnka pa att halla sig
torr och varm, och dérefter att kunna orientera sig. Han namner ocksé vilka
djurarter som formodligen finns att finga i landskapet. Ungefar trettio
minuter in i diskussionen kommer polisldraren Berit in i rummet. Hon sétter
sig i ett horn, en bit fran gruppen. Efter cirka femton minuter lamnar hon
rummet. En kort stund senare kommer Erika in och fragar hur det har gatt.
Hon ber att fi hora vilka fem foremal som gruppen har rankat hogst. Hon
lyssnar pa studenternas svar och motiveringar, och stéller ndgra fragor kring
dessa. Fragorna blir ytterligare stoff for studenterna att formulera
reflektioner kring, och de modifierar delvis sina tidigare hypoteser. Till
exempel namner Erika aspekter som studenterna inte tagit upp:

Tittade ni pd véaderforhallanden? Vinden? Ni ska inte &ndra négot, jag bara lyfter
fragan.

Hon kommenterar ocksé diskussionen i sig:

Alla resonerar vildigt olika, beroende pa gruppens erfarenheter.

"Jordkdllaren” med Peter och Josefin

Pa kvillen under internatet moter basgruppen som jag foljer lararen Peter
och polisldararen Josefin utanfor tva jordkillare, for att delta i en 6vning som
kan beskrivas som en simulering (Obs. 090915). Josefin ger gruppen en halv
minut att utse tvd ledare. Ledarna ska stanna utanfoér jordkallaren och
ansvara for ordergivning och kommunikation, medan patrullen (resten av
basgruppen) gar in. Patrullen far inte veta vad de ska gora inne jordkéllarens
kompakta morker. Kommunikationen mellan ledarna och patrullen sker via
radio. Patrullen far ga och byta om till polisoveraller och hjdlmar med visir.
Josefin visar hur radion fungerar, varpa patrullen fir g in i jordkallaren.
Peter stinger dorren bakom dem. Josefin beskriver ett scenario och ger
instruktioner till de bdda ledarna, Bjorn och Alma: en insatsstyrka planerar
ett tillslag i en identisk lokal ldngre bort, och behover darfor en skiss av
jordkallarens métt och utformning. Patrullen ska undersoka jordkillaren och
formedla informationen till ledarna via radion. De ska ocksd hdmta ut ett
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handfiangsel som finns nagonstans i jordkillaren. De har tjugo minuter pa
sig. Bjorn och Alma sitter vid ett bord, och Josefin star bredvid och iakttar
under hela 6vningen. Efter cirka tio minuter ger Josefin nya forutsattningar
till studenterna: de maste ta reda pd hur manga kubikmeter stor jordkallaren
ar, eftersom insatsstyrkan ska anvianda gas. De har fyra minuter pé sig att
fardigstilla skissen och uppgifterna. Studenterna l6ser uppgiften, varpa
gruppen samlas utanfor jordkillaren for eftersamtal. Josefin borjar med att
fraga patrullen hur det kdndes dirinne, om det var obehagligt etc. Hon
frgar sedan vad som var det sviraste i uppgiften, och hur patrullen agerade.
Hon fragar ocksd Bjorn och Alma hur det kdndes att vara ledare. Hon
beskriver studenternas agerande, och ger forslag pa alternativa strategier.
Hon stiller ocksa fragor som later studenterna sammanfatta och virdera
resultatet:

Ar ni néjda? Skulle den funka som information om rummet? Vad tror ni 4r viktigast
att formedla till insatschefen?

En student foreslar att man bor rapportera att all information inte ar med i
skissen. Josefin bekriftar detta. Hon péapekar att det ar jobbigt att beskriva
nagot under stress, och kommenterar olika delar av studenternas
kommunikation, till exempel formuleringar som kunde missuppfattas och
eventuellt skapa oro.

"Brottsplatsundersokning 1” med Josefin

Under internatets andra dag deltar studenterna i en 6vning utformad som en
brottplatsundersékning (Obs. 090916). Ovningen genomférs pa tvd olika
platser och med nagot olika innehéll, och behandlas darfér i denna analys
som tvé lektioner.

Tva basgrupper moéter polisliraren Josefin utomhus. Hon beréttar att de
ska fa vara med om ett "vardagspolisiart uppdrag”, i vilket varje basgrupp
utgor “en bil”. Hon presenterar ett scenario, i vilket en person har ringt
polisen eftersom hon dr orolig for sin granne som inte setts till pa ett tag.
Josefin ger basgrupperna nigra minuter att inbordes diskutera hur de ska
hantera drendet. Sedan ber hon dem att redovisa hur de har resonerat kring
och tolkat scenariot. Nar grupperna gjort detta berattar Josefin hur kollegor
tidigare handlat - hur det "normalt gar till i verkligheten”.

Josefin tar sedan med sig grupperna till en plats en bit ifrén ett
narliggande hus, och sdger att det ar dir grupperna stannar med sina
polisbilar. Hon ber grupperna diskutera inbordes vad de vill gora nu nar de
kommit fram, och vilken information de vill ha pa viagen. Grupperna far
sedan dela med sig av sina diskussioner. Situationen kdnns spannande; det
ar latt att leva sig in i att nagot dramatiskt kan ha hént i narheten, och det
ligger en spiand forvantan 6ver gruppen.
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Studenterna fokuserar i sitt samtal pa sirskilda aspekter av situationen,
provar olika forslag och argumenterar for sina slutsatser.

“Brottsplatsundersokning 2” med Josefin

For den andra delen av 6vningen tar Josefin med grupperna till ett annat hus
i niarheten (Obs. 090916). Hon stannar vid griasmattan bakom huset, och
frigar studenterna vad de ser dar. Nagra studenter kommenterar
omgivningen och vad de drar for slutsatser av t.ex. ett Oppet fonster och
fotspar i griaset. Under resten av Ovningen kommer gruppen successivt
narmare huset, och stannar d& och da till for att beskriva vad de ser och vad
de drar for slutsatser av det. Josefin ger ibland tips om vad som kan vara
vasentligt att lagga marke till, t.ex. om postladan ar tomd eller full. Slutligen
gér de in i huset, dér en brottsplats har arrangerats. Gruppen diskuterar hur
tolkningarna av vad de sett utanfor huset stimmer Overens med vad de
funnit darinne.

“Ldgenheten 1”

Amnet “mental trining” hor formellt till momentet “Polisen i samhillet”,
men lektionerna ligger utspridda under hela terminen parallellt med 6vriga
moment. En av lektionerna innehéller ett rollspel, i vilket studenterna far
agera poliser pd uppdrag (Obs. 090928). Klassen jag foljer samlas i en
mindre lektionssal. Stolar och bord dr placerade i klassisk "bussmoblering”,
sa att alla studenter sitter riktade mot ldrarna Erika och Eskil, som star
langst fram vid en whiteboard. Lararna presenterar innehallet:

Erika: Ni ska fa prova péi att agera polis idag! For forsta gdngen, kanske.

Eskil: Vi ska gé till en lokal och agera som polispatruller. Sedan ska vi tillbaka hit och
resonera, rata ut en del frigetecken och kanske skapa flera. Vi kan siga att det hér ar
en sorts utsittningslokal. Ar det nigonting vi behover forbereda oss pa och resonera
om ndr vi méter nya kollegor? Prata ihop er nagra minuter, vad dr det generellt vi
behover forbereda oss pé nar det géller mental traning?

Studenterna samtalar i "bikupor” under ndgra minuter.

Erika: Mer information - dagen kan g pa tvi olika sétt. Det kan handla om LPT, allts&
Lagen om tvangsvard av psykiskt sjuk, eller ordningsstérning. Vad kan det da finnas ni
behover prata igenom som patrull som mental forberedelse?

Studenterna samtalar i bikupor i en minut. Lirarna tar sedan med
studenterna till ett trapphus utanfor 6vningslokalen.
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Eskil: Vi kommer att hinna tre scenarion. Halften av er ar poliser, halften figuranter.
Hér nere far ni instruktioner frén LKC35. Tv4 frivilliga?

Tva kvinnliga studenter racker upp handen.

Eskil: Bra, ni ska va pa hugget! Vi utgér ifran att ni alla vill bli poliser.

De ovriga studenterna ska fa agera figuranter i rollspelet. Eskil tar dem
med sig upp till 6vningslokalen, som ar inredd som en ldgenhet med tambur,
vardagsrum, kok och ytterligare ett rum. I lokalen finns ocksé en upphdjd
avdelning fran vilken askadare kan f6lja handelseforloppet.

Erika stannar kvar i trappan med de tva frivilliga "poliserna”.

Erika: Alla hir uppe i ldgenheten heter M. Karlsson. Vi har fatt larm om LPTS3.
Personen ska hdmtas for vird. Pa grund av sjukdomsbilden ska ni inte hélla med
personen. Personen har varit valdsam vid tidigare tillfdllen. DA far ni prata ihop er
litegrann. Vad har ni for tankar och kénslor kring uppdraget? Tankar om psykiskt
sjuka?

Studenterna pratar med varandra medan Erika stér bredvid. De far sedan
sdtta pa sig orange vistar, vilket ar brukligt under 6vningar. Eskil kommer ut
i trapphuset och berittar att personen ifriga 4r "Maria Karlsson, 20 ar”.

Erika: Ni vet inte om personen &r valdsam. Vad har ni for beredskap?

Studenterna enas om att utgd fran forhallningssittet “inte mer vald dn
noden kriaver”. De sdger att man inte ska "bryta och binda s& mycket” - ett
uttryck som tidigare anvants av deras sjalvskyddslarare. Studenterna sager
att de bor “forsoka halla nere véldet”, och “forsoka prata i lugn ton med
henne hela tiden”.

Erika tar med sig “poliserna” upp till lagenheten, dir figuranterna sitter
utspridda. En av dem spelar en psykotisk men stillsam kvinna. "Poliserna”
genomfor uppdraget, och faller aldrig ur rollen. Efter en stund bryter Erika
Ovningen.

Erika (till en av "poliserna”): Vi kan frysa dér. Finns det ndgot du bor gora har?
Studenten: Sékerhetsvisitation.
Erika och Eskil bekrdftar detta.

Erika: Vad tankte och kidnde ni, vad upplevde ni?

35 LKC = Linskommunikationscentralen, den linsgemensamma avdelning inom polisviisendet som har
ansvar for den minutoperativa, hiandelsestyrda verksamheten (www.polisen.se).

36 LpT = Lagen om psykiatrisk tvangsvird (www.socialstyrelsen.se).
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Studenterna beskriver sina upplevelser. Erika ger studenterna berém for
hur de valt att agera. Hon exemplifierar med hur ”poliserna” matchat
figurantens rostlage, och den positiva effekt detta gav. Hon frigar dem vad
de upplevt som svart under O6vningen, och frigar sedan figuranterna om
deras upplevelser av "poliserna”. Hon talar sedan en stund om nérrevir, och
kommenterar hur "poliserna” tagit hansyn till detta.

Erika: Min kénsla var, dom hér poliserna skulle jag vilja mota.

Erika sdger att "den gyllene regeln”, att behandla andra som man sjalv vill
bli behandlad, ar en bra viagledande princip. Detta motiveras eller diskuteras
inte ndrmare; daremot anfér studenten Clas denna uppfattning under det
senare etikseminariet.3” Lirarna formulerar inga fler reflektioner kring
ovningen. Erika fragar studenterna om de har nagot mer att sdga. En student
sdger att spelet varit “valdigt larorikt”, och flera andra studenter instimmer
genom att nicka eller "humma” jakande.

Student: Det dr mycket man inte tdnker pa i situationen som kinns helt sjalvklart nu.

Eskil: Ja, men vi behover ju inte vara experter nu. Det ska vi bli sedan.

Ett nytt rollspel genomfors, enligt samma modell. Scenariot innebar att
polisen ska hamta en person som uteblivit fran psykiatrisk behandling. Eskil
forbereder figuranterna i ligenheten.

Eskil: Méns bor i lagenheten. Det kan finnas en anhorig. Pappan kan vara orsaken till
min psykiska sjukdom, eller vara ett stod.

Eskil riktar sig till den student som ska agera psykotisk:

Du kan ju anklaga honom [pappan] for att ha ringt polisen, eller soka stod. Du kanske
séager att du inte vill folja med for jag mar bra.

Rollspelet genomfors. Figuranterna foljer praktiskt taget samtliga av
Eskils forslag pa agerande. Rollspelet foljs av ett bearbetande samtal.

Erika: Vad kdnner och tanker ni?
Studenterna beskriver sina upplevelser, och Erika kommenterar.
Erika: Vad tankte ni mer pa? Vad var svart?

Studenterna ndmner att figuranterna drack.

37 Se avsnittet "Genomforande och upptradande: diskussioner i helklass och basgrupp”.
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Erika: Man kanske méste vara lite mer bestamd dar.
Student: Jag bedomde dnd4 att vanlighet skulle g langre.

Erika: Okej, du gjorde den avvagningen.

En student ndmner en kniv som lag pa vardagsrumsbordet i Gvningen.
Eskil och Erika sdger att om den stér dem kanske de bor forsoka avldgsna
den.

Erika: Var det négot i konversationen som inte var sa bra? Forstar ni vad jag fiskar
efter?

Studenterna namner négra saker. Erika papekar att “poliserna” gett 16ften
till den psykotiska personen om att det skulle finnas TV pa polisstationen.

Erika: Vet ni att det ar sa? Kan ni lova att han ska fa se pad TV nir ni kommer till
stationen?

Studenterna svarar nekande.

Erika: Ge inga 16ften ni inte kan hélla.

En av figuranterna ger berom till "poliserna”. Han sager att de "gjorde det
bra”, och att ”det ar svart att halla koll pa tva parter.” Erika bekraftar detta.
Hon fragar studenterna om de har ”“ndgra andra tankar”. Efter nagra
ytterligare kommentarer avslutas samtalet.

Ett tredje rollspel genomfors. Erika informerar “poliserna” om att det
kommit larm om en "stérande ungdomsfest”.

Erika: Vad har ni for tankar kring sddant, vad har ni f6r tankar och kéinslor, vad kan
vara stressande?

Rollspelet genomfors, och foljs av ett bearbetande samtal. En av
studenterna har spelat en ung kille som flortar med de kvinnliga poliserna.

Erika: Hur upplevdes inviterna?
Studenterna reflekterar kring detta.

Erika: Det &r ganska vanligt, kanske sérskilt for kvinnliga poliser. 'Ta ett kort pd mig
och polisen!’.

“Poliserna” tar upp flera aspekter av situationen som kan tolkas och

hanteras pa olika sitt. Det blir flera resonemang med ”a ena sidan, & andra
sidan”. Erika fyller i och bekraftar dessa. Hon fragar de 6vriga studenterna
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hur de uppfattat situationerna. Studenter reflekterar. En student undrar om
man ska lagga 6ver ansvaret pa lagenhetsinnehavaren. Eskil svarar att man
méste gora det, men att man kan vara ett stod for dem om de inte klarar av
det sjdlva.

Eskil: Ja, ni marker att vi inte kan reda ut alla frigetecken, bara skapa fler.
Skratt fran studenterna.

Eskil: Vad ska vi sdga mer, forutom att de var bra poliser?

Ett fjarde rollspel genomf6rs pa samma sétt. Under spelet stéller sig en av
figuranterna mycket nira “polisen” Clas, som tydligt ogillar situationen. Han
sdger bestamt it figuranten att stilla sig langre bort. Han lyfter ocksa ena
handen i en avvisande gest. Nar figuranten inte flyttar sig siatter Clas handen
mot figurantens axel och markerar med ett latt tryck att figuranten ska
backa.

I eftersamtalet vinder sig Erika forst till de studenter som agerat poliser.

Erika: Clas och Bjorn, hur kindes det har?

Studenterna beskriver sina upplevelser. De tenderar dock att undvika hur
ovningen kdndes, och formulerar istdllet vad som varit svirt att hantera.
Erika ger forslag pa alternativa 16sningar till nagra av "polisernas” taktiker:

Erika: Man kan siga, Kan du folja med ut i trapphuset istéllet, det &r lite stokigt hér.
Hur upplevde du Clas situationen? Vad kidnde du nir de kom for nara?

Clas: Det kindes inte bra.

Lektionen avslutas med en kort utviardering;:
Erika: Vad tycker ni om det hér sittet att arbeta?

Studenter: Bra introduktion. Bra att fa kidnna p& det har, det ar ju det vi ska jobba
med. Man fér lite puls!

Erika: Vi ville fa fram just det, vi ville att ni skulle kéinna stress. Att skaffa kontroll
handlar om att skaffa sig kunskap. Kunskap om mig sjilv, kunskap om hur jag
reagerar i stressiga situationer och vad har jag fér knep d4, vad har jag for strategier.
Nar vi pratar mental forberedelse ar det ldtt att vi bara pratar taktiskt, hur vi ska g&
och std. Men det ar viktigt att tinka och prata igenom kénslorna.

Lektionen innehéller flera diskussioner som bearbetar de praktiska

ovningarna. Studenterna fir reflektera med varandra kring de angivna
forutsittningarna for rollspelets scenario, sina kinslor infor uppdragen, och
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sina forestéllningar om lampliga taktiker. Det ar framst lararen Erika som
styr samtalets innehadll, genom att stélla fragor om specifika aspekter, men
det dr huvudsakligen studenterna sjilva som diskuterar och formulerar
hypoteser.

Studenterna har inte fatt den specifika instruktionen att stanna i sina
tilldelade roller under hela spelet, men de verkar ha forstatt att detta hor till
forutsattningarna for undervisningsformen. Det forekommer darfor nastan
ingen formulerad reflektion under rollspelen, forutom vid nigot enstaka
tillfalle da “poliserna” gér at sidan négra sekunder for att diskutera hur de
ska agera. Reflektionen sker istéllet i de bearbetande eftersamtalen.

Undervisningen i ligenheten foljer ett forlopp som ar i enlighet med Kolbs
larandemodell: abstrakt information tillimpas i experiment, vilka genererar
konkreta upplevelser som blir foremal for reflektion, som leder till
formulering av ny abstrakt kunskap (Kolb 1984). De mer eller mindre
generaliserade kunskaper som formuleras utifran det forsta rollspelet
tillimpas inte i nya experiment av de studenter som genomfort spelet, vilket
innebar att processen i Kolbs modell avbryts for deras del. De studenter som
agerar poliser i nasta rollspel har dock nytta av den formulerade kunskapen,
och pa si vis gar lektionen som helhet vidare enligt Kolbs modell. De
studenter som genomforde det forsta rollspelet far ocksd konkreta
upplevelser av nésta rollspel, d&ven om de i detta ar figuranter. Flera andra
lektioner under terminen innehéller formulering av liardomar utifran
genomforda 6vningar (exempelvis “samarbetsbanan” under internatet), men
detta dr en av fa lektioner da studenterna omedelbart far mojlighet att
tillampa de formulerade lairdomarna i ny handling. De fir darmed mojlighet
att “uppleva konstnirskapet inifrén” och avgéra hur kunskaperna kan
tillimpas i verklig praktik (Sung-Chan & Yuen-Tsang 2008).

De bearbetande samtalen efter rollspelen far till ganska stor del formen att
Erika eller Eskil stiller en fréga, varpa nagon student svarar, riktad mot den
larare som stillt fragan. Ett alternativ hade kunnat vara att studenterna hade
fatt inbordes diskutera vad som hint. Lararnas kommentarer och fragor ger
nya perspektiv och infallsvinklar, som ibland fér diskussionen in pé viktiga
omraden som studenterna inte sjalvmant beror. Samtidigt gor denna form
att lararna delvis far rollen av experter, vars omdomen kan uppfattas som
facit. Nar lararna stiller relativt 6ppna fragor i uppfoljningssamtalen ger de
utrymme &t studenterna att vilja ut detaljer i 6vningen som de upplever som
viktiga och engagerande. De far ocksa mojlighet att sjalvstandigt reflektera
och formulera kunskaper utifran sina upplevelser. Denna frihet verkar dock
innebira att studenterna undviker vissa aspekter som lararna vill komma &t
med undervisningen, t.ex. de kidnslomassiga upplevelserna. Lirarna, i
synnerhet Erika, kompenserar detta genom att insistera pa att sérskilda
aspekter behandlas, och genom att sjdlva foresla tolkningar och strategier.
Genom detta fordjupar de ibland diskussionen och ticker in aspekter som
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studenterna annars riskerar att missa. Samtidigt verkar lararnas inlagg
ibland avsluta den fria reflektionen kring en viss diskussionstrad, sarskilt nar
de formuleras som absoluta fakta.

Varken Erika eller Eskil ar poliser, sa deras pastdenden om sjdlva
yrkespraktiken grundar sig pa formedlad kunskap snarare dn egen praktisk
erfarenhet. Anda ir en del av deras kommentarer inte formulerade som
hypoteser, som alternativ bland flera andra, utan som pastienden som
kommunicerar hur man “ska” gi tillvdga i praktiskt polisarbete. Dessa
formuleringar moéts ofta av tystnad fran studenterna, och verkar séledes
hamma deras reflektion.

Denna forsta lektion i ”ldgenheten” ingér i momentet “mental traning”. I
uppfoljningssamtalet sdger Erika att 6vningen syftar till att ge studenterna
en upplevelse av stress, utifran vilken de ska fa kunskap om hur de reagerar i
pressade situationer, och vilka strategier de har for att hantera stress. Darfor
ar det enligt Erika viktigt att diskutera de kénslor som uppkommer under
ovningen, vilket man ocksd gor under uppfoljningen. Studenterna, som
engagerats av uppgiften, vill dock fokusera pa de konkreta handlingarna och
deras resultat. Erika och Eskil later studenterna fi utrymme att diskutera
dessa aspekter som engagerar dem. Detta innebér att ldrarnas huvudsakliga
syfte med Ovningen kommer ndgot i skymundan under delar av
eftersamtalen, dd man mer diskuterar taktik for att hantera lagenhetsbrak an
studenternas upplevelser av situationen och strategier for att hantera stress.

Erika och Eskil viljer under sin lektion i "ldgenheten” en position mitt
emellan ytterligheterna att helt 1amna 6ver reflektionen till studenterna och
att sjilva presentera fiardiga tolkningar. Resultatet ar en engagerad
diskussion med aktiva studenter, som dock till stor del tenderar att f6lja det
traditionella kommunikationsmonstret att enskilda studenter i tur och
ordning diskuterar med lararen infor resten av gruppen.

"Ligenheten 2” med Nils och andradrsstudenter

Mot slutet av terminen genomfors en av lektionerna i KKS i 6vningslokalen
“lagenheten” (Obs. 091209). Den basgrupp jag foljer och ytterligare en
basgrupp samlas i ett mindre klassrum, tillsammans med en grupp studenter
som lidser andra aret pa polisutbildningen. Andradrsstudenterna ar ledare
under lektionen, under Overinseende av polisliraren Nils. De repeterar
grunderna i den nationella bastaktiken, och ger en snabb sammanfattning av
det visentligaste i “grundlaggande taktiskt forhallningssitt”. I praktiken ar
det en repetition av innehéllet i den senaste KKS-foreldsningen av ldararen
Oskar och polisldararen Gustav. I likhet med den ovan beskrivna lektionen i
“mental traning” far studenterna delta i rollspel, utformade som
polisuppdrag i en lagenhet. Rollspelen ar utformade av andradrsstudenterna,
och basgrupperna far arbeta var for sig under lektionen. Hélften av den
basgrupp jag foljer ska vara poliser i det forsta rollspelet, medan resten far
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vara publik. Ledarna fragar vanligt och leende om studenterna ar nervdsa,
vilket gruppen besvarar med ”ja, lite”. Ledarna siger att det dr bra att
studenterna ar nervosa, eftersom de di ar mer alerta. Studenterna far
ovningsvastar och utrustningsbilten att bara under 6vningen.

En av ledarna fragar studenterna vad som kan vara bra for en patrull att
veta innan de beger sig ut pd ett uppdrag. Han ger studenterna
forutsattningarna for scenariot: det ar sent pa kvéllen, och fran en lagenhet
hors s& pass mycket ovdsen att en granne har ringt polisen. De tre
studenterna som ska agera poliser far en kort stund till att prata ihop sig. De
sdger att de bor fi tag i lagenhetsinnehavaren- négot de lirt sig under den
tidigare lektionen i “1dgenheten” - och prata med denne utanfor lagenheten.

Rollspelet startar. Nagra av ledarna ar figuranter i spelet. De Ovriga tre
basgruppsmedlemmarna observerar spelet fran ldktaren. Rollspelet bryts
efter cirka fyra minuter och f6ljs av ett bearbetande samtal. Ledarna fragar
studenterna vad de hade for taktik. Ledarna ger sedan taktiska tips for den
hér typen av situationer. Lararen Nils, som foljt spelet fran liktaren, deltar
inte i samtalet. Han séger till mig att han inte vill hamma ledarna, men att
han svarar pa fragor om han far nigra.

Lektionen bestar av sammanlagt fem rollspel, och studenterna turas om att
agera och observera. Efter det tredje rollspelet deltar Nils i samtalet med
kommentarer som delvis gar emot saker som ledarna sagt, till exempel att
poliserna, tvirt emot vad ledarna foreslagit, inte bor lasa lagenhetsdorren
bakom sig eftersom de kanske behover ta sig ut snabbt. Efter halva lektionen
gar Nils ivag till den lokal dir den andra basgruppen genomfér samma
ovning. Ledarna far darmed fullt ansvar for andra halvan av lektionen.

Lektionernas 6vningar kan beskrivas som ett mellanting mellan rollspel
och simuleringar. Ken Jones skriver att eftersom siddana typer av praktiska
ovningar varken ar repeterade eller guidade, dr misstag inte bara oundvikliga
utan ocksé vilkomnade, eftersom det mest effektiva lirandet sker nir
maénniskor lar av sina misstag (Jones 1989:19). I det sista scenariot ingar att
patrullen ska gora en husrannsakan. Under spelet frigar en av figuranterna
patrullen om de har papper pd det. Patrullen blir osidker. I eftersamtalet
sager ledarna att man inte beh6ver papper, men att det ligger en poéang i att
studenterna blir lite osdkra, eftersom de da kommer att "kolla det till nasta
géng”. Ledarna beskriver diarmed ett "fel” i deltagarnas agerande som en
utgangspunkt for larande; de papekar att studenterna genom denna
hiandelse kommer att bli motiverade att ta reda pa vad som géller kring
husrannsakan infér niasta uppdrag.

Scenarierna bryts innan de ar helt avslutade, och studenterna behover
didrmed inte hitta nagon slutlig 16sning. Ledarnas feedback ror framst hur
studenterna bemétt och kommunicerat med figuranterna, samt en del
strategiska saker som hur de placerat sig i lagenheten. Studenternas egen
reflektion bestér mestadels av beskrivningar av kianslor och hiandelser under
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ovningarna. De berittar hur de upplevt situationerna, beskriver vad de gjort,
och anger skal till sina olika val. Ledarna kommenterar dessa beskrivningar
med omdomen om ifall de anser att studenterna agerat pé ett korrekt och
funktionellt sitt. Ledarna ger ocksé forslag pa alternativa handlingssatt. Det
sker ingen narmare diskussion kring studenternas och ledarnas alternativ,
utan samtalet utgors av olika forslag pa strategier.

Lektionen leds av andradrsstudenter pa utbildningen. Att undervisa om
négot innebar att dterge ett innehall, vilket ar ett sitt att interagera med
innehdll och dirigenom befista det starkare i sig sjdlv (Moon 2004).
Lektionen ar alltsa ett reflekterande larandetillfalle dven for ledarna. Genom
att forklara, instruera och tolka befister de sina tidigare vunna kunskaper.
Samtidigt riskerar de forstds att befista dven sina missuppfattningar.
Polislararen Nils har hir en kontrollfunktion, och vid atminstone ett tillfille
gar han in i samtalet och korrigerar nagot som ledarna sagt. Emellertid
forsvinner han efter halva lektionen, varefter auktoriteten och
tolkningsforetradet flyttas till andradrsstudenterna.

Reflekterande aktivitet: sammanfattning

Den reflekterande aktiviteten under lektionerna med djup reflektion bestar
under samtliga lektioner av mer eller mindre strukturerade diskussioner
kring ett givet innehall. Foreldsningarna och helklassdiskussionen forser
studenterna med ett faktainnehdll, som de ska bearbeta genom samtal
utifrdn ett antal givna avgriansande fragestillningar. Detsamma giller de
examinerande seminarierna, di stoffet dven har bearbetats av studenterna
sjilva i forvag. Under lektionerna med praktiska 6vningar ar det hindelserna
under ovningarna som fokuseras under diskussionerna. Lirarna stiller da
frdgor som riktar studenternas uppméarksamhet mot sirskilda aspekter av
innehallet, sdsom kinslomaissiga reaktioner, sitt att hantera stress, eller
taktiska val. Etikseminariet i basgruppen skiljer ut sig genom att vara den
enda lektionen da studenterna helt bestimmer innehéllet, men dven i detta
fall utgér diskussionen frén i forviag formulerade fragor och &mnen, i form av
en av studenternas nedtecknade reflektioner kring undervisningen.

De flesta av lektionerna innehaller tillfiallen fér studenterna att forst
diskutera innehéllet med varandra utan lararens inblandning, i basgrupper
eller “bikupor”, varefter deras reflektioner ventileras i den stora gruppen
tillsammans med lararen. Undantaget ar etikseminariet i basgruppen, som
helt bestar av samtal mellan studenterna och liraren. Under de inslag da
lararen inte deltar i samtalen méste studenterna sjilva driva diskussionerna
och fordjupa resonemangen. Nar lararna sedan deltar stiller de ofta fragor
som for diskussionerna vidare. S& lange lararna forhaller sig mer passiva i
diskussionerna stannar studenterna ofta vid ren deskription, och verkar ha
svérare att nd hogre reflektionsnivéer.
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Under flera av lektionerna uppmanas studenterna att sammanfatta och
aterberitta ett innehall, till exempel en text de last eller hdandelseforloppet i
en Ovning de deltagit i. Genom denna &tergivning far de tillfille att repetera
och darmed befdasta innehallet. Efter de praktiska Gvningarna innebar
atergivningen ocksa att upplevelserna struktureras och ges mening.

Samtliga av lektionerna innehdller konkretiseringar av det teoretiska
innehallet: foreldsningarna innehéller filmatiseringar, beskrivna scenarion
och refererade hiandelser, klassdiskussionen innehéller refererade handelser
och utdrag ur transkriberade intervjuer, basgruppsseminariet utgar fran
studenternas egna upplevelser, och de &vriga lektionerna utgar frén
praktisk-fysiska 6vningar och simuleringar/rollspel. Detta konkreta innehall
illustrerar och levandegor det teoretiska innehéllet, och studenterna
uttrycker stor uppskattning 6ver detta sitt att arbeta.

Lararna modellerar pa olika sitt ett reflexivt forhéllningssatt, genom att
kommunicera att stoffet dr tolkningsbart, att det inte finns négra givna
sanningar, och att det ar viktigt att studenterna reflekterar Over sina
forestillningar och reaktioner. Ibland modellerar lararna reflektion, till
exempel genom att foreslé olika tolkningar av en och samma foreteelse, eller
genom att kommentera sitt eget beteende pa ett sjalvkritiskt sitt.

Dewey menar att reflektionens syfte styr reflektionsprocessen. Under flera
av lektionerna presenteras inget konkret syfte med diskussionerna, utan
detta kommuniceras implicit av de fragor som studenterna uppmanas att
diskutera. Frégorna ger diskussionen riktning, och utestinger samtidigt
andra fragor. De aspekter som fokuseras i samtalen efter de praktiska
ovningarna kommunicerar dessutom vilken mening 6vningarna har. Vid tva
tillfallen genomfors flera rollspel i 6vningslokalen “ligenheten”, och dessa
rollspel &r alla tdmligen lika till innehall och genomfoérande. Eftersamtalen
fokuserar dock pa olika aspekter. Darigenom blir den forsta lektionens
rollspel i forsta hand 6vningar i mental traning och stresshantering, medan
den andra lektionens rollspel blir i forsta hand traning i taktiskt
forhallningssatt. Det &r alltsd eftersamtalens fokus, inte 6vningen i sig, som
bestimmer 6vningens syfte.

Flera gemensam namnare framtrader for lektionerna med djup reflektion.
Den reflekterande aktiviteten avgransas och ges rikining av sarskilda
fragestillningar. Studenterna far majlighet att reflektera pa egen hand, men
lararna hjalper ocksa till att fordjupa diskussionerna genom att stilla fragor,
presentera tolkningar, och foresld aspekter att diskutera. Lararna modellerar
ett reflexivt forhallningssitt, och visar hur man kan gi tillviga niar man
reflekterar kring nagot.
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Kapitel 6 - Forutsiattningar for reflektion

I detta kapitel fordjupas analysen av undervisningen under lektionerna med
djup reflektion som presenterades i kapitel 5. I avsnitt 6.1 presenterar jag en
analys utifrin fyra olika aspekter. I avsnitt 6.2 presenterar jag tva
jamforelser mellan lektioner med liknande form och innehdll, men olika
aktivitet och/eller niva i reflektionen.

6.1 Fyra aspekter av undervisningen

I f6ljande analys fokuseras fyra aspekter av undervisningen: forekomsten av
vad Dewey kallar problem och interaktion; behandling av erfarenheter och
kopplingar mellan dessa, stoffet, individen och individens forestiallningar om
framtiden; affektiva aspekter; samt ldrarnas genomforande och
upptradande. Dessa fyra aspekter overlappar delvis varandra; det ar till
exempel svart att klart sirskilja en 6vning, lararens ledning av den, och
lararens kommunikativa tekniker under 6vningens gang.

Liksom i foregdende kapitel har lektionerna grupperats efter inbordes
likheter i form, syfte eller typ av aktiviteter. Datumreferenserna hianvisar
liksom tidigare till observationsanteckningar forda under lektionerna vid
dessa datum.

Avsnitten med de fyra analysaspekterna inleds med en kort summering av
de tidigare ndmnda teoretiska utgéngspunkter (kapitel 2) som ligger till
grund for respektive analys.

Analysaspekt 1: problem och interaktion

Dewey (1998/1933) menar att reflektion uppkommer nar individen stills
infér ndgon form av problem som hindrar det omedelbara handlandet, en
sorts “korsviagssituation”. Enligt Dewey ar det s6kandet efter en 16sning som
ar den vagledande faktorn i reflektionsprocessen, och vad som skiljer
reflektionen frin fria associationer. Mezirow (2000) skriver att det
“forvirrande dilemma” en person upplever nir ny kunskap krockar med
existerande forestillningar dr den utlosande faktorn for reflektion. Moon
(1999) understryker att reflektion i allmédnhet dr kopplad till antingen en
uppfattning om ett syfte, eller ett forvantat 6nskat resultat. Forekomsten av
problem att 16sa, eller nigot som “krockar” med studenternas
forestallningar, ar alltsd viktig for att reflektion ska uppsta.

Den forsta uppgiften for analysen av lektionerna med djup reflektion &r
att identifiera och beskriva aspekter av undervisningen som kan beskrivas
som problem som studenterna ska losa, och andra inslag som ifragasitter
eller "krockar” med deras kunskaper och erfarenheter, till exempel:

e inslag av praktiska eller teoretiska problem som studenterna ska
losa,
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e inslag av interaktion med innehéllet, t.ex. experiment eller
diskussioner och samtal i vilka studenterna fiar behandla
problematiska &mnen eller fragestallningar.

Problem och interaktion: forelasningar med diskussion
Etiklektionen innehéller flera tillfallen for studenterna att interagera med
innehéllet (Obs. 090903). Under den inledande foreldsningen stéller
etiklararen Lars frigor for studenterna att reflektera kring och besvara.
Darefter fir studenterna en halvtimme till att i basgrupper diskutera
innehéllet i foreldsningen och den film som Lars har visar som illustration.
Vid uppsamlingen i den stora gruppen far studenterna aterge sina
diskussioner och delta i kortare diskussioner med Lars. De frégor som Lars
stiller under foreldsningen, och de instruktioner han ger infor
gruppdiskussionerna, utgor lektionens problem.

Lektionen ”Kalles hus” later studenterna kontinuerligt interagera med
innehallet (Obs. 090910). Polislararen Mikael beskriver fortlopande ett
fiktivt scenario med olika problemsituationer, som studenterna ombeds
diskutera med varandra och presentera 16sningsforslag for. Juridiklararen
Krister forser studenterna med fakta kring lagrum, som studenterna i
omedelbar anslutning till genomgéangarna far tillimpa i problemlésningen.
Det fiktiva scenariot utgor lektionens problem.

Forelasningen om rattspsykiatri avslutas med att studenterna far
interagera med innehallet (Obs. 091021). Psykiatrikern Angelica presenterar
nagra olika fiktiva scenarion med problemsituationer relaterade till
forelasningens innehall. Studenterna ombeds diskutera dessa och sedan
presentera forslag pa tolkningar av situationerna och lampliga satt att
hantera dem. De fiktiva scenariona utgor lektionens problem.

For att studenterna ska kunna besvara Lars fragor och f6lja hans
instruktioner for gruppdiskussionerna maste de interagera med innehaéllet
genom reflekterande diskussioner. Fragorna och instruktionerna ar
formulerade si att studenterna inte kan noja sig med att enbart referera ett
innehall — de maste aktivt relatera innehallet till sina egna forestillningar
och virderingar. For att studenterna ska kunna l6sa problemen i det
scenario som Mikael beskriver maste de greppa de fakta som juridiklararen
presenterar, och fora diskussioner kring hur de kan tillimpas i scenariot. De
maste ocksd diskutera lampliga taktiska tillvigagangssétt, och hiar anvinder
de delvis kunskaper som de inhdmtat under andra lektioner under terminen,
till exempel inom KKS. For att studenterna ska kunna finna I6sningar pa de
scenarion som Angelica beskriver maste de tillimpa de faktakunskaper som
presenterats under foreldsningen, genom att diskutera hur beskrivningarna
av personerna i scenarierna relaterar till kdnnetecken péd olika psykiska
tillstand.
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De tre lektionerna innehéller alltsd samtliga ett eller flera problem for
studenterna att 16sa. Problemen kréiver interaktion med innehéllet och att
studenterna deltar i gemensamma reflekterande diskussioner. I dessa
diskussioner far de tillfille att direkt tillimpa de faktakunskaper som
forelasningarna presenterat, men aven tidigare inhdmtade kunskaper fran
andra dmnen. Deras egna tidigare erfarenheter och personliga viarderingar
involveras under etiklektionen, dven om dessa inte i sig ar foremélen for
diskussionerna.

Lektionernas innehdll och genomforande staimmer i dessa avseenden vil
overens med Deweys resonemang om nédvandigheten av ett problem for att
reflektion ska uppstd. Det ar tydligt att frigornas och instruktionernas
formuleringar, det vill sdga problemens utformning, bade avgridnsar
studenternas reflektioner och ger dem tydliga syften. Problemen engagerar
studenterna i interaktion med innehéllet, vilket mojliggor att det integreras
med deras tidigare kunskaper.

Problem och interaktion: diskussioner i helklass och basgrupp
Under internatets helklassdiskussion bestar lektionens problem av i forvig
formulerade fragestillningar kring ett antal texter (Obs. 090915).
Studenterna far interagera med innehallet genom reflekterande
gruppdiskussioner, och direfter genom att aterge innehallet for resten av
klassen och diskutera det vidare. Diskussionerna vicker nya fragor, flera av
dem formulerade av lararna utifrdn studenternas utsagor, vilket skapar nya
problem att behandla.

Under etikseminariet bestar lektionens problem av de reflektioner som
studenterna formulerar kring utbildningen och dess innehall (Obs. 091118). I
forsta hand ar det studenten Clas nedtecknade reflektioner som utgor
utgdngspunkt for diskussionen. Innehéllet bestar dirmed av studenternas
egna erfarenheter och tankar, och det ar dessa de interagerar med genom
gemensam reflekterande diskussion. I viss utstrickning diskuteras &ven
lararens erfarenheter och tolkningar.

Problem och interaktion: examinerande seminarier
Under juridikseminarierna fir studenterna svara pa fragor kring amnet,
vilket innebar att de méste formulera reflektioner (Obs. 091207; 100113).
Frigorna utgor darmed de problem som enligt Dewey skapar behovet att
reflektera (Dewey 1998/1933). Interaktionen sker genom muntlig
atergivning av det innehéll som studenterna fére seminariet har interagerat
med genom gruppdiskussioner. Det blir emellertid inga langre diskussioner
utifrdn svaren; juridikseminarierna har mer karaktiren av redovisning och
kunskapskontroll.

Under seminariet om polislagen utgors problemen av de scenarion som
studenterna har studerat i forvig (Obs. 090921). Studenterna fir interagera
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med innehallet genom att diskutera sig fram till 16sningsforslag tillsammans
med polisliraren Mikael. Under diskussionerna uppstir nya fragor som
delvis gar utGver scenariona, vilka bildar nya problem att 16sa.

Infér seminariet om mental traning har den forberedande uppgiften med
triningsprogrammen inneburit ett problem for studenterna att 16sa (Obs.
091125). Sjilva lektionen innehaller ingen ny uppgift, men aterkopplingen
kring traningsprogrammen vicker nya frdgor som blir de problem som
stimulerar vidare reflektion.

Problem och interaktion: praktiska évningar

Samarbetsbanans 6vning med konerna (090915) innebar ett konkret
problem som studenterna maéste 16sa genom framst fysisk interaktion. Den
fiktiva brottsplatsundersokningen, 6vningen i jordkillaren och rollspelen i
“lagenheten” innebar konkreta problem som studenterna maste 16sa genom
bade fysiskt agerande och verbal interaktion (Obs. 090915; 090916).
Simuleringen “Subarctic” innebar ocksa konkret problemlosning, som dock
enbart kraver verbal interaktion mellan studenterna (Obs. 090915). Alla
lektionerna utmynnar i formulering av reflektioner och diskussion kring
innehallet, med frdgor som innebdr nya problem att 16sa. Problem som
hindrar det omedelbara handlandet, och darfor enligt Dewey stimulerar
reflektion, star alltsd i fokus under samtliga av lektionerna med praktiska
ovningar. Under dessa lektioner dr studenterna hela tiden i ndgon form av
interaktion med innehéllet.

Problem och interaktion: sammanfatining

Moon skriver att reflektion sker nir lirandet ar relativt illa strukturerat eller
ar utmanande for den larande, bade nar det handlar om att assimilera stoff
och att aterge stoffet, och nir nytt material innebar en utmaning eller
uppgradering av tidigare kunskaper (Moon 2004:87). Kitchener & King
menar att man behover tillfillen att brottas med illa strukturerade problem
for att nd hogre nivder av tdnkande; en sddan utveckling innebar
forandringar av ens meningsperspektiv (Kitchener & King 1990:168). Alla
lektionerna med djup reflektion innehéller nigon form av problem som
studenterna maéste 16sa, genom formulering av reflektioner och diskussion,
och i vissa fall genom fysisk aktivitet. Flera av dessa problem kan beskrivas
som "illa strukturerade”, det vill sdga att de kraver att studenterna inte bara
kan finna en l6sning for situationen, utan dven maéste formulera sjilva
problemet. Schon beskriver detta som kidnnetecknande for hur lirande i en
praktik ser ut: man sysslar inte i forsta hand med traditionell
“problemlosning”, utan man hanterar komplexa situationer ur vilka man
urskiljer problem (Schén 2003:19). Studenterna far genom dessa problem
interagera med stoffet under samtliga av lektionerna, 4ven om detta sker i
mycket varierande omfattning. Gemensamt for samtliga av lektioner med
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djup reflektion ar att det stoff som studenterna interagerar med ar relativt
konkret: film, berdttelser, scenarion, egna upplevelser och praktisk-fysiska
ovningar. Lektionerna ger studenterna mojlighet att interagera med stoffet
béde pé egen hand och med st6d av lararen.

Analysaspekt 2: erfarenheter och kopplingar
En av erfarenhetslirandeteorins utgdngspunkter ar att allt larande sker i
relation till tidigare erfarenheter (Dewey 1997/1938). Kontinuitetsprincipen
innebdr enligt Dewey att tidigare erfarenheter alltid paverkar individens
upplevelse och tolkning av erfarenheter i nuet. Hullfish & Smith (1961) och
Kolb (1984) betonar darfor vikten av att undersoka och préva den larandes
tidigare erfarenheter, inte minst for att identifiera och undanréja hinder for
larandet som skulle kunna resultera i ’kompartmentalisering” av oforenliga
uppfattningar. Kopplingar mellan individens tidigare erfarenheter, det
studerade stoffet och nuet, och individens forestillningar om framtiden, ar
vad som skapar “intresse” i Deweys mening, samtidigt som detta “intresse”
utgor en drivkraft for interaktionen (Dewey 1975/1913). Reflektionens syfte
omfattar alltsa att skapa sddana kopplingar, och att granska erfarenheter och
forestallningar.

Den andra uppgiften for analysen av lektionerna med djup reflektion ar
att identifiera och beskriva siddana kopplingar, och de aspekter som
mojliggor dem, till exempel:

inslag da studenternas tidigare erfarenheter behandlas,

e inslag da stoffet och studenternas tidigare erfarenheter relateras till
varandra,

e inslag som behandlar studenternas forestéllningar och kénslor kring
ett stoff,

e inslag som relaterar stoffet till studenterna som individer och
livssituation hir och nu,

e inslag som relaterar stoffet till studenternas mal och framtida

erfarenheter.

Erfarenheter och kopplingar: forelasningar med diskussion

Etikforeldsning med Lars

Under etiklektionens foreldsningsdel och under uppsamlingen efter
gruppdiskussionerna sker inga diskussioner specifikt kring studenternas
tidigare erfarenheter av innehallet (Obs. 090903). Studenterna diskuterar
givetvis innehéllet utifran sina erfarenheter och uppfattningar, men det ar
inte dessa som ar i fokus; det sker inget direkt ifragasattande av dem, och
heller inget utforskande av hur studenterna har tillagnat sig dem.
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Under bade forelasningen och uppsamlingen anvinder etiklararen Lars
beskrivningar av scenarion och handelser, formulerade som korta berittelser
som illustrerar de etiska fragorna. Nastan varje sddant exempel, och dven
spelfilmen han visar, berér pd olika satt polisyrket och problematiska
situationer som kan uppstd i det. Lars resonemang riktar pa detta vis
diskussionen mot inte bara yrkespraktiken, utan d&ven mot polisrollen.

Lars gor dven pastdenden som ror etikimnets relevans for polisutbildning:

Ménga studenter uppfattar det hir omridet som flummigt. De tror att man kan
komma undan detta. Man kan bli javligt farlig som polis om man &r jattebra pé att
kora bil och skjuta et cetera, for man tror att man har kontroll.

Han formulerar ocksd en personlig uppfattning om att polisstudenter ar
speciella (nagot som flera larare pa olika sitt ger uttryck for under
terminen):

Det jag tilltalas av hos polisstudenter ar att ni har ett engagemang — hoppas jag —
omsorg, ansvar, forpliktelse — som utgangspunkt for ert val. Att forbéttra samhallet.
P4 Gvriga universitetet kan jag kdnna att det inte finns samma personliga engagemang
och driv. Man gar pa foreldsningarna och gor det man ska. Jag generaliserar grovt,
men jag kan kinna sa.

Lars sager detta i anslutning till ett resonemang i vilket han anvédnder
orden “omsorg” och “ansvar” som etiska nyckelbegrepp. Med citatet ovan
kommunicerar han inte bara att polisstudenterna ar mer engagerade dn
andra universitetsstudenter, utan dven att deras engagemang specifikt ror
etiska aspekter av yrket. Uttalandet implicerar alltsd att en engagerad
polisstudent intresserar sig for yrkets etiska aspekter — och, omvint, att bara
den som ar engagerad i etiska frigor ar en av de speciella polisstudenterna.

Vid atersamlingen efter etikdiskussionerna siger en av basgrupperna att
de lamnat instruktionerna, for att istillet diskutera andra frigor som de
funnit intressanta. Lars later d& diskussionen 16pa vidare pa det sparet. Han
slapper darefter uppgiften han gett studenterna att rangordna
filmkaraktarerna, och fragar under resten av lektionen istillet efter vad
grupperna fraimst “tént till pd” och diskuterat. Hirigenom far studenterna
bestimma innehéllet i diskussionen; de bearbetar stoffet utifran perspektiv
som de sjdlva finner angeldgna. Foreldsningens och filmens innehall knyts pa
s sitt till studenterna sjélva, eftersom det ar personliga uppfattningar om
gott och ont som stéar i fokus, och till deras framtida yrkespraktik, genom att
praktiskt taget hela innehallet kretsar kring polisyrket.

“Kalles hus” med Mikael och Krister

Lektionen ”Kalles hus” innehéller inte nagon formulering av studenternas
tidigare erfarenheter av det forelasningen behandlar, utan rér enbart
problemlosningen i det fiktiva scenariot (Obs. 090910). Lektionen innehéller
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dels juridiska faktakunskaper med direkt relevans for studenternas framtida
yrkesverksamhet, dels behandlingar av scenarion som de kan komma att
mota i framtiden. Genom detta finns genomgédende kopplingar till
studenternas framtid. Diremot gors inga explicita kopplingar till
studenterna som individer eller deras nuvarande livssituation. Skapandet av
intresse vilar under denna lektion darfor helt p& kopplingarna mellan stoffet
och framtida erfarenheter. Dessa kopplingar blir ldtta att gora, inte bara for
att innehéllet handlar om polisarbete, utan for att det presenteras i en form
som underlattar for deltagarna att forestilla sig hur detta arbete kan komma
att te sig. De juridiska faktakunskaperna tillimpas under lektionen
omedelbart i ett levande scenario, vilket innebir att studentera engageras i
ett beslutsfattande som simulerar sddant de kan komma att méta i den
framtida yrkespraktiken.

Rattspsykiatri med Angelica

Under forelasningen om rattspsykiatri ombeds nagra studenter inledningsvis
att formulera ndgra av sina forestillningar om psykisk sjukdom (Obs.
091021). Deras utsagor diskuteras inte vidare. I Ovrigt sker inga
formuleringar av studenternas tidigare erfarenheter av foreldsningens
innehall. Det gors inga sarskilda kopplingar till studenternas livssituation.
Kopplingar till deras framtida yrkespraktik finns dock genomgiende,
eftersom innehallet ror rattsliga aspekter av psykisk sjukdom och vad poliser
bor kinna till for att kunna bemota psykiskt sjuka personer korrekt. I likhet
med lektionen "Kalles hus” innehéller lektionen i rattspsykiatri mojligheter
for studenterna att tillimpa sina kunskaper i en bedomning av fiktiva
scenarion med relevans for deras framtida yrkespraktik.

Foreldasningar med diskussion: sammanfattning

Undervisningen under de tre lektionerna med forelasning knyter alltsd
genomgdende innehdllet till studenternas framtida yrkespraktik.
Studenternas mojlighet att sjalva vilja fokus i etikdiskussionerna baddar
ocksa for kopplingar mellan stoffet och studenterna sjalva. Sammantaget bor
undervisningen ge forutsattningar fér skapande av intresse i Deweys mening
(Dewey 1975/1913), inte bara for att innehéllet ror polisyrket, utan ocksé for
att de bearbetande aktiviteterna — lektionernas problem - later studenterna
interagera med stoffet, knyta det till sig sjdlva, och reflektera Gver dess
relevans for dem som individer och for deras framtida erfarenheter.

Erfarenheter och kopplingar: diskussioner i1 helklass och
basgrupp

Under internatets helklassdiskussion (Obs. 090915) sker ingen explicit
formulering av studenternas tidigare erfarenheter, medan etikseminariets
diskussion (Obs. 091118) helt ror studenternas erfarenheter av utbildningen
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och deras tankar och kinslor kring dess innehall. Som tidigare namnts gor
detta att etikseminariet skiljer ut sig frin de dvriga observerade lektionerna
under terminen, eftersom det &r det enda undervisningstillfallet da
studenterna fokuserar tidigare erfarenheter i storre omfattning tillsammans
med en larare.

Under béada lektionerna kopplas innehallet till studenterna sjdlva. Under
klassdiskussionen ar det deras personliga tolkningar av texterna, och deras
varderingar kring innehallet, som &r foremaél for diskussionen, och under
etikseminariet fokuseras deras egna erfarenheter. Liraren Eskil och
polisldraren Josefin uppmanar genomgéiende studenterna att koppla stoffet
till sig sjalva. Josefin modellerar dven detta, genom att illustrera sina
resonemang med egna erfarenheter. Eskil och etikliraren Lars uppmuntrar
studenterna att koppla frégorna till sig sjilva, genom att friga om de kdnner
igen sig i situationerna, om de kan ténka sig in i dem, om de skulle ha agerat
pa samma sédtt som personerna i texternas scenarion, etc.

Under klassdiskussionen finns hela tiden kopplingar till studenternas
framtida yrkespraktik, eftersom de fragestdllningar som diskuteras har att
gora med olika aspekter av polisyrket. Aven etikseminariets diskussioner har
kopplingar  till framtiden n#r studenterna reflekterar  kring
utbildningsinnehéllets relevans for yrket.

Denna interaktion med stoffet, och de tydliga kopplingarna mellan stoffet,
studenterna sjdlva och deras framtida yrkespraktik, bor ge forutsattningar
for skapande av intresse” i Deweys mening (Dewey 1975/1913).
Klassdiskussionens i forvag formulerade diskussionsfragor kan ses som mer
problematiska. De &r formulerade utifréin den erfarenhet som birs av
lararna, gruppens “mognaste medlemmar” for att tala med Dewey, och
hjalper ddrmed studenterna att se saker som de kanske annars inte hade sett
eller insett vikten av. Samtidigt riskerar fragorna att utestdnga saddant som
studenterna sjélva finner mest intressant, konstigt, oroande eller pad annat
sétt angeliget. Studenterna ges gott om talutrymme, men de har inte fullt ut
kontroll 6ver diskussionen fullt ut eftersom den 16per efter lararnas agenda.
Nir diskussionsfragor anvinds som struktur redan inledningsvis, tenderar
studenterna att reflektera kring det de ombeds reflektera kring, men ocksa
endast kring detta.

Erfarenheter och kopplingar: examinerande seminarier

Under juridikseminarierna sker ingen formulering av studenternas tidigare
erfarenheter (Obs. 091207; 100113). Det gors inga kopplingar mellan stoffet
och studenterna sjélva. Det finns genomgdende implicita kopplingar mellan
stoffet och studenternas framtida yrkespraktik, eftersom uppgifterna
handlar om att soka lagstod for olika dtgidrder. Gunilla pdpekar ocksi att
larobokens forfattare ar polis, vilket ytterligare understryker att de juridiska
kunskaperna ir relevanta for blivande poliser. Under Hannas seminarium
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har dock en del av de behandlade fallen mindre tydlig relevans for praktiskt
polisarbete; de ror visserligen "offentlighet och sekretess”, men det framgér
inte alltid av beskrivningarna vad polisens uppgift skulle vara i det aktuella
fallet.

Under seminariet om polislagen sker ingen explicit formulering av
studenternas tidigare erfarenheter, forutom nir en student gor en kort
referens till ndgot han varit med om nir han jobbat som ordningsvakt, en
erfarenhet som inte diskuteras nidrmare (Obs. 090921). Stoffet kopplas
genomgéende till studenterna sjélva, genom att de far ventilera hur de sjilva
skulle (vilja) agera i de beskrivna situationerna. Kopplingar mellan stoffet
och studenternas framtida yrkesverksamhet finns genomgaende, da
diskussionen handlar om professionellt tillvigagéngssatt i polisers
yrkespraktik. Polislararen Mikael papekar ofta hur det teoretiska innehallet
— polislagen — kommer att vara till nytta for studenterna, inte bara i deras
framtida yrkespraktik, utan dven i deras fortsatta studier. Han erkidnner vid
négra tillfillen att han inte vet exakt i vilken lagparagraf en viss uppgift
finns, men han visar samtidigt att han vet vad lagen sdger. Detta, i
kombination med diskussionen kring fallbeskrivningarna, kommunicerar att
en polis behover ha god kinnedom om det som seminariet behandlar.

Under seminariet kring de mentala triningsprogrammen knyts innehéallet
delvis till studenternas tidigare erfarenheter d& studenterna reflekterar kring
hur de tillimpat olika strategier i det forflutna (Obs. 091125). Innehéllet ar
inte bara kopplat till studenterna sjdlva — det dr deras egna kénslor och
beteenden som &r foremaél for diskussionen. Det finns explicit kopplingarna
till nuet och framtiden, da studenterna reflekterar 6ver hur de kan tillimpa
strategierna i de fortsatta studierna, och implicit eftersom utgangspunkten
ar att blivande poliser behéver kunna hantera stress.

Sammantaget bor undervisningen under seminarierna ge forutsattningar
for skapande av intresse i Deweys mening, genom de kopplingar som gors
mellan stoffet, studenterna och den framtida yrkespraktiken (Dewey
1975/1913). Vilken typ av kopplingar som gors varierar dock négot mellan de
olika lektionerna.

Erfarenheter och kopplingar: praktiska é6vningar

Ibland, till exempel under rollspelen, tillimpar studenterna tydligt
kunskaper de inhdmtat under tidigare o6vningar, vilket knyter samman
tidigare erfarenheter med lektionens innehéll (Obs. 090928; 091209). Med
utgdngspunkt i Deweys kontinuitetsprincip maste ocksd studenternas
tidigare erfarenheter ha betydelse for hur de uppfattar och agerar i
rollspelssituationerna. Dock innehéller ingen av lektionerna med praktiska
ovningar nagra inslag da studenternas tidigare erfarenheter direkt fokuseras.
Vid nagot tillfille refererar en student till tidigare erfarenheter med
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anknytning till det som diskuteras, men dessa erfarenheter diskuteras i sig
inte ndrmare.

Kopplingar mellan stoffet och studenterna sjélva finns genomgaende
under flera av dessa lektioner, genom att det ar studenternas reaktioner som
star i fokus under bearbetningen av 6vningarna.

Kopplingar mellan stoffet och studenternas framtida yrkespraktik finns
bade implicit och explicit under dessa lektioner. En del av 6vningarna
kretsar kring scenarion som poliser kan méta i yrket, och fokuserar delvis
polisidr taktik. Andra oOvningar illustrerar aspekter av betydelse for
polisarbetet, sdsom ledarskap och att kommunicera och samarbeta i grupp.
Sammantaget bor undervisningen genom dessa kopplingar ge
forutsattningar for skapande av intresse i Deweys mening (Dewey

1975/1913).

Erfarenheter och kopplingar: sammanfattning

Ett genomgiende kidnnetecken for undervisningen under terminen &r att
studenternas tidigare erfarenheter sillan efterfragas och formuleras. Endast
under elva lektioner (14 %) forekommer nagon form av formulering av
tidigare erfarenheter, och i de flesta fallen sker ingen niarmare granskning av
dem. Endast vid ett enda tillfdlle sker ndgon egentlig granskning av hur och
varfor en student har skaffat sig sina uppfattningar: under redovisningen av
de mentala traningsprogrammen (Obs. 091125). Trots att ldrarna flera
ganger papekar under terminen att det ar viktigt med reflektion Gver egna
erfarenheter och forestillningar, exempelvis under introduktionen av
momentet “Polisen i samhallet” (Obs. 090901), sker detta nistan aldrig i den
konkreta undervisningen. I praktiken behandlas studenterna som “tabula
rasa” — man ger dem nya kunskaper, men undersoker inte narmare om de
bar med sig forestdllningar som krockar med denna kunskap och darfor
eventuellt forhindrar att den integreras. Under lektionerna med djup
reflektion framtrader inga storre sddana “krockar”, men vid andra tillfillen
under terminen ar det tydligt att det réder en diskrepans mellan
studenternas rddande uppfattningar och de som de forvintas ta till sig.
Under en redovisning av grupparbeten om brottsorsaker uppstar en kort
men ganska kinsloladdad diskussion om sexualbrottslingar, under vilken
flera studenter ger uttryck for att sidana personer borde straffas fysiskt pa
olika sitt (Obs. 091022). Under ett juridikseminarium upprors studenterna
over ett lagrum som enligt deras uppfattning leder till en felaktig
brottsrubricering och darmed ett alltfor lindrigt straff (Obs. 091215). Vid
bada dessa tillfallen lamnas studenternas &sikter obearbetade. Man kan
fraga sig vad det kan komma att innebidra for deras framtida yrkespraktik,
om denna uppenbara konflikt mellan deras personliga uppfattningar och vad
de forviantas forsvara som poliser inte undersoks ndarmare och far nigon
sorts 10sning. Vid dessa tillfallen forholl sig lararna passiva infor

146



studenternas uttalanden, och studenterna forde heller inte sjilva
diskussionerna vidare till en granskning av de antaganden de vilade pa.
Denna aspekt av erfarenheternas betydelse for larandet framstar som dn mer
problematisk nir studenterna sjalva ger uttryck for att det spiackade schemat
inte ger utrymme for reflektion.3® Samtalen under lektionerna tyder ocksé pé
att studenterna ofta behover en erfaren larares hjilp for att problematisera
amnet mer ingdende och na djup reflektion.

De flesta av lektionerna med djup reflektion innehdller implicita eller
explicita kopplingar mellan stoffet och studenterna sjilva. Ovningar och
diskussioner fokuserar studenternas personliga virderingar, kinslor och
strategier. Samtliga av dessa lektioner innehaller ocksd genomgaende
kopplingar mellan stoffet och studenternas framtida yrkespraktik:
foreldsningarnas berittelser och exemplifieringar beskriver polisyrkets
praktik, diskussionerna kretsar kring situationer som poliser kan moéta i
yrket, och de praktiska 6vningarna illustrerar bade direkt och abstraherat
problem i yrkespraktiken. Polisldararnas klader, rekvisita i 6vningarna och
andra omgivande symboler understryker kopplingen mellan undervisningen
och polisyrket. Med hénvisning till Dewey (1975/1913) bor undervisningen
under dessa lektioner ge goda forutsattningar for skapande av “intresse”,
genom de rika kopplingarna mellan studenterna, stoffet och framtiden.

Analysaspekt 3: affektiva aspekter
Boud & Miller skriver att den affektiva upplevelsen troligen ar den starkaste
faktorn som bestimmer larandet (Boud & Miller 1996:17). Donaldson menar
att kinslor markerar betydelse; vi upplever bara emotioner i samband med
nédgot som ar betydelsefullt for oss (Donaldson 1992:12). Omvint vicks inga
kianslor av hindelser som inte angar oss. Studenter kan darfor forvintas
rikta storre uppmirksamhet mot stoff som engagerar deras kinslor,
eftersom det uppfattas som intressant och relevant. Deras kidnslomissiga
engagemang kan ocksa ses som ett tecken pa att stoffet upplevs just som
intressant och relevant.

Den tredje uppgiften for analysen av lektionerna med djup reflektion ar
att identifiera och beskriva affektiva aspekter av undervisningen med
relevans for reflektion, till exempel:

e inslag som belyser affektiva aspekter av innehéllet,
e inslag som engagerar eller paverkar studenternas kénslor,
e inslag som behandlar studenternas kinslor kring ett visst stoff.

38 Uppfattningen att det spackade schemat inte gav utrymme for reflektion uttrycktes vid flera tillfallen under
terminen av bl.a. den basgrupp jag foljde och av studeranderepresentanter vid muntliga kursutvérderingar.
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I foljande analyser har jag bland annat utgitt frin mina egna
kianslomassiga upplevelser av undervisningen. Visserligen hade jag som
forskare ett delvis annorlunda fokus under de observerade lektionerna &n
studenterna; de riktade (far man férmoda) sin uppméarksamhet framst mot
innehéllet i undervisningen, medan jag framst uppmairksammade
undervisningens utformning och genomférande. Dock, trots att mitt fokus
var delvis annorlunda &n studenternas, fick dven jag naturligtvis intryck av
hur ldrarna framstod i undervisningssituationen (precis som studenterna
formodligen i nagon utstrackning reflekterade Gver ldrarens sdtt att
undervisa). Nar ldrarna till exempel anviande berittelser for att illustrera
nagot, var jag lika mycket &horare till beréttelserna som studenterna, dven
om jag ocksi reflekterade Gver hur liraren berittade. Aven om min
forskarroll skiljde sig fran de 6vriga deltagarnas roller som studenter, menar
jag att min och studenternas upplevelser av lararna och deras agerande inte
skiljde sig frdn varandra pa visentligen mer olika sitt dn olika individers
upplevelser alltid skiljer sig mer eller mindre &t, pd grund av skillnader i
erfarenheter och kunskaper. Den skillnad som forskarrollen dock innebar
var att jag holl en storre distans till det observerade. Att jag dnda upplevde
en kidnslomissig paverkan av undervisningen visar snarast pa kraften i
denna paverkan — den skedde trots forskarrollens distansering. Jag menar
darfor att mina upplevelser av undervisningens affektiva aspekter ger viktig
information.

Affektiva aspekter: forelasningar med diskussion

Etiklararen Lars slir redan i inledningen av sin foreldsning an en ton av
allvar, genom att rikta studenternas uppmairksamhet mot kinslomissiga
aspekter av polisyrket: han sidger att de kommer att hamna i “svara
traumatiserande situationer”, och att professionalitet omfattar “en férmaga
att kunna ta hand om de svéra kinslorna” (Obs. 090903). Han refererar en
hindelse da en polis meddelar ett dédsbud till tva fordldrar och blir fysiskt
attackerad av pappan. Lars siger att polisen tolkade attacken som ett sitt att
hantera svara kénslor, och att polisen dirmed visade att han var “en mycket
kompetent polis”. Med detta understryker Lars att polisstudenterna behover
skaffa sig kunskaper och fardigheter kring kinsloméssiga aspekter for att
anses som kompetenta. Darmed kommunicerar han att lektionens innehall
ar viktigt.

Under foreldsningen och uppfoljningen av gruppdiskussionerna skildrar
Lars vid flera tillfallen olika scenarion och handelser, verkliga och fiktiva,
som illustrerar olika dilemman och etiska reflektioner, till exempel ett
dramatiskt polisdrende och Lars egna upplevelser av social segregering
under en utlandsresa. Han skildrar hindelserna med olika sinnesintryck och
med miljo- och kénslobeskrivningar. Beridttelserna &r visserligen
verbaliserade dtergivningar av handelser som studenterna inte varit med om,
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men berittelseformen, med sina malande detaljer, ger en upplevelse som
skiljer sig frdn neutral formedling av generaliserad teoretisk kunskap.
Berittelserna ligger pa detta sitt nidrmare en sorts konkreta upplevelser, i
likhet med den spelfilm som Lars ocksé visar. Nar jag hor Lars beréattelser ar
jag visserligen ahorare till en foreldsning, men de mélande berattelserna far
mig ocksd att skapa egna mentala bilder av det han beskriver.
Berittelseformen gor sakinnehéllet levande. Nar Lars fragar oss varfor en
person i beréttelsen agerade som han gjorde, borjar jag fundera lika mycket
utifran mina egna inre bilder av berattelserna som utifrdn hans ord. Min lust
att diskutera innehallet vicks, och tydligen giller detta 4ven studenterna; vid
atersamlingen hor jag en grupp sédga att de hade sé intensiva diskussioner att
de bara hann med hilften av allt de ville ta upp.

Lars talar i ganska ldngsamt tempo, med allvarlig rost som ger eftertryck
at orden. Ibland lagger han in dramatiska pauser. Han ror sig sakta over
golvet framfor studenterna och har fast &gonkontakt med dem.
Kroppsspraket, rosten och tempot, i kombination med beréttelserna och
beskrivningarna, kommunicerar allvar och personligt engagemang i dmnet.
Detta forstiarks av att han accentuerar vissa ord:

Maénga studenter uppfattar det har omrddet som FLUMMIGT. De tror att man kan
komma undan detta. Man kan bli javligt FARLIG som polis om man &r jittebra pa att
kora bil och skjuta et cetera, for man tror att man har kontroll.

Vad blir man fér ménniska om man hdmnas? Enligt min uppfattning blir man en
SKADAD minniska. Himnd féder himnd. Gor man s& som polis &r man DOMD. D&
tappar man sin omsorg. Tappar man omsorgen blir man en DALIG polis.

I anslutning till det senare citatet uttrycker Lars den tidigare ndmnda
personliga asikten att polisstudenter ar mer personligt engagerade &n andra
studenter. Han slér alltsa fast att det ar viktigt att ha kunskap om och kunna
hantera sina egna och andras kénslor, och att detta dr ndgot som utmarker
en kompetent, professionell polis. Implicit kommunicerar han ocksa att
polisstudenterna ar sarskilt lampliga for detta, eftersom de i hogre grad dn
andra studenter ar kidnslomassigt och moraliskt engagerade. Studenterna far
sedan ta del av kinslomissigt och sinnligt engagerande beskrivningar,
berittelser och filmsekvenser, som pa olika sitt skildrar etiska dilemman
med anknytning till polisyrket. Sannolikt bidrar dessa inslag starkt till de
intensiva diskussionerna i basgrupperna.

Polislararen Mikael forklarar under lektionen ”Kalles hus” att studenterna
ska fa resonera kring ett hypotetiskt fall, och beskriver ett tdnkt scenario
(Obs. 090910). Berattandet sker i omgangar, varemellan studenterna far
diskutera scenariot och formulera forslag pa strategier och handlingar.
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Redan i inledningen skapar polislararen en spand férvantan och en kinsla av
realism, genom korta men levande beskrivningar:

Ni #r pa utsittning39 och vill ut direkt, inte dricka kaffe. Ni gir ner i garaget till bil
tjugonio-trettio. Ni gor forbindelseprov, stiller upp en kontroll.

Mikael beskriver uppdraget.

Resonera med grannen, lite caféjuristiskt: hur resonerar ni i bilen nir ni ska aka dit?

Vixlingarna mellan Mikaels beridttande och studenternas diskussioner
liknar ett interaktivt spel, i vilket studenterna successivt ror sig framét i
handlingen genom att 16sa olika problem. Det dr spannande att vinta pa
nasta utveckling i historien. Mikael broderar ut historien med detaljer och
sinnesintryck. Han berittar i lugnt tempo, och lagger in dramatiska pauser
mellan berittelsens olika delar. Sammantaget skapar han en dramatisk
stdimning, men inflikar ocks smé skdmt ibland:

Har vi ndgra vasternorrlanningar har?
Mikael bor sjdlv i Visternorrland. Nagra studenter rdcker upp handen.

Bra. Det syns pa héllningen direkt.

I likhet med Lars ger Mikael beskrivningar som framkallar tydliga inre
bilder. Berittelsernas sinnesintryck och kénslor gor dessa delar av
forelasningen till ett mellanting mellan &tergiven kunskap och direkt
upplevelse. Mikaels poliskldder ar ytterligare en detalj som forstarker
kinslan av realism.

Psykiatrikern Angelica talar med eftertryck och tydlig riktning till
studenterna (Obs. 091021). Hon ror sig 6ver golvet framme vid tavlan och
fram mot auditoriet. Ibland stiller hon sig néra studenterna, vilket minskar
béade den fysiska och den psykologiska distansen till studenterna (se t.ex.
Hellspong 2004:73ff). Hennes dynamiska rostanvindning, tillsammans med
rorelserna i rummet och hennes levande kroppssprdk och mimik, ger
intensitet &t forelasningen. Hon badde kommunicerar och skapar inlevelse.
Ett jamnt flyt i framstdllningen, som hon mestadels genomf6r utan manus,
ger ett kunnigt och bestdmt intryck som forstirks av de icke-verbala
signalerna. Psykiatrikern anvinder ménga fallbeskrivningar och handelser
ur sin yrkeserfarenhet for att illustrera faktainnehéllet. De dr spannande att
lyssna pa, och hon utstrélar att hon sjilv tycker att dmnet ar mycket
spannande.

39 Utsittning = méte for information och fordelning av uppdrag.
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Lee Andresen skriver om hur néjet att lara ateruppvicks hos lararen nir
han/hon sjilv undervisar (Andresen 1993:59). Enligt Andresen dr det detta
upplevda ndje som ger drivkraft it lararen. Denna drivkraft minskar i takt
med att lararen inte langre kdnner att han/hon sjilv lar sig nagot nytt genom
sin egen undervisning, och att undervisningen darmed successivt blir mindre
“overtygande och vital”. Jag tolkar detta som att ldrarens nyfikenhet pa och
engagemang i dmnet kommuniceras genom framférandet, och att detta
smittar av sig pa studenterna. Min tolkning ar att studenternas uppskattning
av Angelicas foreldsning (hon far rejala applader vid avslutningen), och
deras engagemang i de avslutande diskussionerna, beror delvis pd hennes
framvisade intresse. Engagemang for reflektion skapas dirmed hos
studenterna inte bara av det intressanta innehéllet, utan dven av Angelicas
framvisade attityd: hon kommunicerar att innehédllet ar viktigt och
spannande, och genom detta fir hon studenterna att kinna detsamma.

De tre foreldsarna anvinder alltsd alla berattelser som illustration av
innehallet, med miljo-, sinnes- och kinslobeskrivningar som skapar
engagerande Dbilder. Héirigenom konkretiserar och levandegor de
faktainnehallet. De har sinsemellan ganska olika kroppssprék,
rostanvindning och andra icke-verbala uttryck, men gemensamt ar att de
kommunicerar engagemang for innehallet och for studenternas larande.
Genom att kommunicera att de sjélva tar innehéllet pé allvar och tycker att
det dr spannande, far de dhorarna att kinna detsamma. Alla tre lektionerna
innehaller nigra av de mest intensiva diskussionerna under de observerade
lektionerna.

Affektiva aspekter: diskussioner i helklass och basgrupp

Under internatets helklassdiskussion (090915) behandlas kénslornas
betydelse for tolkning och handling, samt vikten av att kunna distansera sig
fran egna handlingar och kinslor, och reflektera 6ver. Det gors dock inga
sddana distanserade granskningar av studenternas handlingar och kénslor.
Diaremot exemplifierar polisliraren Josefin med egna erfarenheter av
stressfyllda situationer i yrket.

Etikseminariets grundliggande premiss ar att det ar viktigt att reflektera
kring erfarenheter och kénslor, och det ar ocksé vad samtalet dgnas at (Obs.
091118). Under etikseminariet, och vid nagra tillfillen under mina intervjuer
med basgruppen, formulerar studenterna att de dnnu inte kdnner sig hemma
irollen som blivande poliser:

Clas: I borjan var allt si nytt. Jag befann mig som i en bubbla. Det kidnns overkligt, jag
har svart att se mig sjilv som polis.

Detta dr ndgot Clas har namnt under flera av mina samtal med basgruppen.
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Lars: Ni kommer att bedomas av folk som inte befinner sig i er verklighet, inte kinner
den i kroppen. Och ni dr ganska ensamma. Det kan vara ganska skrammande.

Studenterna instammer med detta.

En kort stund efter detta aterviander studenterna till diskussionen om
polisrollen:

Alma: Det kidnns avlagset innan man ar polis, och 4nda hénder det att jag méarker att
jag gatt i forsvar.

Clas: Det ir ju inte JAG som gjort det och det, det dr ju nén annan, s& varfor ska jag
behova sta till svars?

Samtalet kan ses som ett tillfalle for studenterna att ventilera kénslan av
“impostorship” - att sakna de ridtta kunskaperna, fardigheterna eller
egenskaperna for att hora hemma pa utbildningen — som annars kan hamma
studenterna i t.ex. diskussioner (Brookfield 2006:76). Lars bekraftar genom
sin kommentar att han lyssnar pa Clas, och kommunicerar ocksa att han
forstar studenternas situation, genom att beskriva en aspekt av den. Han
foreslar sedan hur situationen skulle kunna kinnas for studenterna, vilket
samtidigt blir en bekréftelse pa att en sddan kinsla ar “okej”. Erkdnnandet
och godkinnandet av negativa kinslor forstirks ocksd av att etiklararen
berittar om en hindelse da han sjilv ként sig otillracklig.

Affektiva aspekter: examinerande seminarier
Under juridikseminarierna forekommer ingen metareflektion eller
diskussion kring kanslomaissiga faktorer (Obs. 091207; 100113). Stoffet
presenteras och behandlas tdmligen neutralt och distanserat. Fallen som
behandlas ar sakligt beskrivna med faktauppgifter, utan berittartekniska
detaljer som till exempel miljo- och sinnesbeskrivningar. Lararen Hanna har
under en tidigare foreldsning sagt att hon sjalv tyckte att forvaltningsratt var
det trékigaste inslaget under hennes juristutbildning.

Gunilla inleder sin lektion (Obs 100113) med att fréga efter studenternas
upplevelser av arbetet med fragorna:

Gunilla: Jaha, hur kidnns det? Har det varit svart att jobba med uppgifterna?
Studenterna svarar bdde ja och nej.
Gunilla: Ar ni sura pa mig?

PRI}

Studenterna skrattar och svarar bade ja och nej (men de som sdger “ja” verkar
skamta).
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Med denna replikvixling later Gunilla studenterna uttrycka sina kanslor
kring arbetet, samtidigt som hon avdramatiserar examinationen och
bekréftar att frégorna varit utmanande.

Under seminariet om polislagen diskuteras ett fall av anmailt 6vervald av
poliser (Obs. 090921). Polislararen Mikael ldser hogt ur polisforordningen
om hur en polis ska upptrada.

Alma: Man fér ju inte ta det personligt om nagon &r otrevlig mot en.

Bjorn: Men om klockan &r tre pd natten och man &r trétt... Men givetvis méste man
tdnka pa det.

Mikael ldser sedan hogt ur kurslitteraturen om ett fall dar en
handfiangslad 16-dring, som sparkade omkring sig, tvingades att forflytta sig
krypande fran arrestintaget till arresten.

Mikael: Hur resonerade man hér, tror ni?
Alma: Han gjorde ju motstdnd men...
Mikael: Vi ar tillbaka vid behov och proportionalitet.

Clas: Det dér var ju bara Gversitteri!

Mikael siger att hindelsen #r ett exempel pd nir poliser brutit mot
proportionalitetsprincipen (att inte anvanda mer vald an situationen kraver),
och bekriftar darmed Clas reaktion.

Under dessa delar av samtalet far studenterna tillfille att diskutera inte
bara lagar och formella regler, utan dven hur polisers egna kénslor kan
paverka hur de uppfattar och agerar i en situation. De far diskutera hur
poliser lampligen ska beméta manniskor i olika situationer, inte bara ifraga
om vad reglementet siger utan om vad som &r ett respektfullt och
medmainskligt bemdtande.

Under seminariet om mental trining talar lararen Erika om att samtalen
kring programmen kan vara sjilvutlimnande (Obs. 091125). Detta bekriftas
av studenterna, som séiger att diskussionen underlattats av att den forts
enbart inom basgruppen. Pa detta siatt kommunicerar Erika att hon har
insikt om hur undervisningen kan uppfattas fran studenternas position, och
dirmed att de ar sedda; hon skapar fortroende genom att visa empati och
spegla deltagarnas kénslor.
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Affektiva aspekter: praktiska 6vningar

Att lektionerna med praktiska 6vningar innehéller inslag som engagerar
studenternas kéinslor dr knappast ovintat, eftersom rationalen bakom denna
typ av stoff ar just att de ska ge sinnliga och kidnsloméissiga upplevelser
utéver det teoretiska innehéllet. Ovningarna ser dock olika ut, och de
kanslomaissiga aspekterna far olika utrymme och behandling.

Diskussionerna under simuleringen “Subarctic” beaktar emotionella
aspekter, men hypotetiska sddana: hur deltagarna tror att de skulle reagera i
den beskrivna situationen, och hur detta paverkar deras rankning av
foremélen (Obs. 090915). Under de 6vriga lektionerna ar det studenternas
faktiska kénslor under 6vningarna som diskuteras. I samtliga fall berér man
dock kinslornas betydelse for handlandet, och under en del av lektionerna
diskuteras dven hur negativa kanslor kan hanteras.

Ovningarna ir alla utformade for att vicka kiinslomissigt engagemang.
”Subarctic” inleds med en film, med dramatiska bilder och musik, och i det
skriftliga materialet beskrivs scenariot mélande och spannande. Infor
ovningen med jordkillaren séger polislararen Josefin att den kan upplevas
som otidck, men att den inte ar farlig och att det ar okej att nar som helst
avbryta den (Obs. 090915). Ovningen med konerna genomfor studenterna
med forbundna oOgon, vilket gor Ovningen spidnnande och tvingar
studenterna att forlita sig pa andra sinnesintryck (Obs. 090915). Rollspelen
ar relativt realistiska och studenterna uttrycker att de “fatt puls” av dem
(Obs. 090928; 091209). Den fiktiva brottsplatsundersokningen ar tamligen
stillsam men &nd& spannande, till exempel nar studenterna uppticker
fotspar i graset och en ytterdorr som star pa glint; nir vi ndrmare oss huset
andrar studenterna tonldge, och lever sig mirkbart in i 6vningen (Obs.
090916).

I de bearbetande samtalen fokuseras delvis kdnslomassiga aspekter. Efter
6vningen med jordkillaren inleder polislararen Josefin diskussionen med att
fraga patrullen hur det kidndes att vara dédrinne, om det var obehagligt etc.
Hon frégar ocksad Bjorn och Alma hur det kidndes att vara ledare. Nar hon
kommenterar studenternas arbete bekréftar hon ocksid de kidnsloméssiga
aspekterna, till exempel genom att siga att det ar jobbigt att beskriva nagot
korrekt nar man ar under stress. Hon berommer de tva ledarna for deras
lugn under 6vningen, och att de inte férmedlade stress in till patrullen.
Samtalen som Josefin leder efter den fiktiva brottsplatsundersékningen
behandlar dock inte alls kanslomissiga aspekter, forutom att nagra
studenter spontant sdger att 6vningen var spannande.

Under uppfoljningen av det forsta rollspelet i "1dgenheten” styr lararen
Erika medvetet in reflektionen pé kidnslomissiga aspekter. Hon berittar
ocksa efter samtalet att ett av syftena med 6vningen ar just att viacka kénslor.
Nir studenterna initialt inte formulerar hur de kidnner, utan istillet viljer att
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formulera tankar om t.ex. vad som var ”svart”, atervinder Erika till
kanslorna och insisterar pé att studenterna formulerar dem.

Fore rollspelet har Erika sagt att syftet ar att studenterna ska f& "kunskap
om hur de reagerar i stressiga situationer”, och dven "kunskap om sig sjilva”,
i betydelsen vilka forestéllningar de har och vilka tolkningar de gor. Under
uppfoljningen stannar samtalet om studenternas stress huvudsakligen pa
beskrivande nivd ("Hur kidndes det?”). Exempelvis undersoks det inte
narmare vad studenten Clas mer specifikt tyckte "inte kindes bra” nar nagon
kom néra honom, eller varfor han kidnde sd. Det diskuteras heller inte hur
Clas skulle kunna hantera sin olustkdnsla. Under den andra lektionen i
“lagenheten” diskuteras situationerna opersonligt. Samtalen under denna
lektion behandlar i mycket liten utstriackning studenternas kidnslomissiga
upplevelser under 6vningarna, som om det enda problemet i situationerna ar
vilken strategi poliserna bor vilja. Visserligen kan det i
utbildningssituationer finnas poanger med att renodla évningar och isolera
sarskilda aspekter, men fragan ar om tekniktraning och kinslomaissiga
reaktioner kan separeras i denna kontext utan att situationerna blir
orealistiska.

Affektiva aspekter: sammanfattning

De flesta av lektionerna med djup reflektion innehéller inslag som pa olika
satt engagerar studenterna kidnslomaéssigt, till exempel berattelser, film och
rollspel. Négra av ldrarna anviander berittelser och beskrivna scenarier som
levandegor innehéllet med hjilp av miljo-, sinnes- och kianslobeskrivningar.
Juridikseminarierna framstar som jamférelsevis “torra”, med sina
genomgangar av tidigare forda diskussioner. De utgar fran fallbeskrivningar
som tidigare stimulerat studenterna till diskussioner, men det férekommer
inte sirskilt mycket ny reflektion under dessa seminarier. De praktisk-
fysiska G6vningarna dr spinnande och ger studenterna olika sinnesintryck
utover det teoretiska innehdllet. Flera av ldrarna skapar dramatiska
stimningar med hjilp av icke-verbala uttryck som kroppssprék, blick,
rostanvandning och pauser, och med olika berittartekniska knep.
Studenternas diskussioner dr som mest intensiva under de lektioner som
innehaller dramatiska inslag.

Kinslomaissiga aspekter av innehallet fokuseras ocksé i flera av samtalen
under lektionerna. Nagra av lararna frigar aktivt efter studenternas
kanslomissiga upplevelser. Kianslornas betydelse for handlingar understryks
under foreldasningar, i diskussioner och under uppfdljningar av praktiska
ovningar. Undervisningen ger alltsd flera tillfillen till ventilering och
bearbetning av studenternas kidnsloméssiga upplevelser, vilket litteraturen
beskriver som viktigt for larandet (t.ex. Jones 1989; Brookfield 2006; Boud,
Keogh & Walker 1985).
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Analysaspekt 4: genomforande och upptriadande
Undervisningen utformas och genomférs av levande individer — larare med
olika erfarenheter, forhallningssatt till undervisning, kunskaper och
fardigheter, och inte minst olika personlighet och framtoning. Forstaelsen av
undervisningen ar diarfor beroende av hur liraren genomfoér den. Detta
inkluderar kommunikativa tekniker som exempelvis frageformulering och
berittartekniker, men &ven icke-verbal kommunikation, modellering av
beteende och “personskap” (Brookfield 2006:71).

Den fjarde uppgiften for analysen av lektionerna med djup reflektion ar
att identifiera och beskriva aspekter av ldrarens upptridande som kan
péaverka undervisningen och ddrmed har relevans for reflektionen, och som
ligger bortom stoff- och metodval, till exempel:

e ldrarens kommunikativa tekniker, sdsom sitt att formulera fragor,
leda diskussioner eller presentera ett innehall,

e ldrarens sitt att visa "personskap”,

e ldrarens kroppssprik, rostanvindning och oOvriga icke-verbala
kommunikation.4°

Genomforande och upptrdadande: foreliasningar med diskussion

Etikforeldsning med Lars

Etikliraren Lars bekréftar studenternas utsagor genom att upprepa och
utveckla dem (Obs. 09093). Detta ger ett mindre konfrontativt intryck 4n om
han hade ifrdgasatt utsagorna. Studenterna behover inte sjdlva utveckla sina
resonemang vidare, men tekniken skapar ett tillitande och prévande
diskussionsklimat.

Lars fragor kidnns genuina; han forsoker inte styra studenterna till ett visst
svar, och hans kroppssprak, mimik, blick och korta verbala samtalsstod
kommunicerar att han dr intresserad av deras synpunkter.

Under resonemangen om polisrollen gor Lars vid flera tillfillen normativa
uttalanden om vad som skapar bra och diliga poliser. Asikterna balanseras
dock av att han pa olika sétt framvisar ett reflexivt forhallningssatt; hans
normativa uttalanden framstar inte som “sanningar”, utan enbart som hans
personliga uppfattningar, som &r 6ppna for ifragasdttande. Som ahorare
uppfattar jag honom inte som auktoritér, bara engagerad, och studenterna i
basgruppen jag foljde beskrev samma intryck av honom under intervjuer
senare under terminen. De normativa uttalandena skulle dock kunna vara
hammande for studenter med avvikande uppfattningar.

40 Analysaspekt 3 omfattade lirarnas icke-verbala kommunikation som medel for att vicka kénslor.

Analysaspekt 4 avser icke-verbal kommunikation generellt under lektionerna.
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“Kalles hus” med Mikael och Krister

Polisldraren Mikael och lararen Krister, som delar pa lektionen “Kalles hus”,
har mycket olika framtoning (Obs. 090910). Genom bland annat
kroppssprak, rostanvindning och blick kommunicerar de olika statusnivaer
(Johnstone 1985:36ff). Under hela lektionen stdr Mikael mitt p&d golvet
framfor stolsraderna, ganska nira studenterna, medan Krister star flera
meter langre bak mot vinstra viggen, nira OH-projektorn. Denna fysiska
placering av ménniskorna i rummet kommunicerar att ldrarna &r
forsamlingens kunnigaste personer, som studenterna forviantas lyssna till for
de ritta svaren. Lararnas inbordes placering kommunicerar ocksé att det i
forsta hand ar Mikael som leder lektionen, och de bada lararna tar ocksa
olika mycket plats i forelasningen.

Mikaels polisklader forstarker hans auktoritet; de kommunicerar att han
ar en professionell person som underforstatt har goda kunskaper i dmnet,
och att han tillhor den yrkeskar som studenterna stravar efter att ta sig in i.
Han hilsar glatt vialkommen till lektionen, och talar skdmtsamt med
studenterna om att det ar mycket som ska laras in som “kanske inte kinns sa
jattespannande” — det ar “mycket vardagskunskap, d&ven om man vill ha
napalm och bléljus frin dag ett”.

Det dr Mikael som sitter igdng och avbryter bikupediskussionerna, och
sammanfattar vad studenterna har sagt. Forst niar han har bekriftat ett
forslag fran studenterna gér de vidare i handlingen, vilket ytterligare
understryker att det ar han som har “facit”. Samtidigt far studenterna sjélva
resonera sig fram till 16sningar.

Béda lararna formedlar faktakunskaper, men Mikael beskriver i hogre
utstriackning scenarier. Han skamtar med studenterna och haller en lattsam,
familjar ton. Det dr ocksa nistan uteslutande honom studenterna vinder sig
till nir de har fragor. Sarskilt tydligt blir detta dd en student har en friga om
nagot som Krister har sagt - men riktar fragan till Mikael. Studenten inleder
sin friga med "Det dir han sa om...”. Studenten undrar hur man tillimpar
de regler som Krister har beskrivit i ett verkligt scenario. Kanske har hon i
detta fall mer fortroende fér Mikaels kunskaper eftersom han ar polis.
Kanske har det att géra med skillnader i framtoning. Lararnas samspel och
fysiska placering i rummet signalerar att det dr Mikael som ska leda
resonemangen och bedoma studenternas svar. Eftersom Krister rimligen har
minst lika stora kunskaper om det som efterfrigas som Mikael, verkar det
vara Mikaels sétt att presentera och behandla innehéllet som vicker
studenternas engagemang och fir dem att rikta sina fragor till honom.
Krister presenterar lagar och allmidnna principer, men det dr mestadels
Mikael som forklarar hur dessa kan tillampas i det beskrivna scenariot, vilket
han skildrar klart och spinnande. Aven Mikaels kroppssprak, samtalsstil och
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fysiska narhet till studenterna gor att han framstér som mer tillginglig4' 4n
Krister.

Genomforande och upptrdadande: diskussioner i helklass och
basgrupp

Liraren Eskil, polisldraren Josefin och liraren Lars uppvisar sinsemellan
olika kommunikativa stilar. Eskil kommenterar studenternas utsagor genom
att stdlla frigor som problematiserar eller ifrdgasatter det de sdger. Hans
fragor och ifragasattanden foljer ofta vildigt snabbt pa studenternas utsagor.
Dérigenom ger han ibland ett ndgot konfrontativt intryck, vilket forstarks av
hans ganska hoga taltempo och intensitet. Eskils frgor ar oftast formulerade
som ja/nej-fragor, och i de flesta fallen besvarar studenterna dem ocksa
enbart med ja eller nej.

Josefin har en mjukare framtoning. Hon f6ljer upp studenternas utsagor
med egna inldgg och svar pa fragor. Hennes kommentarer innehéaller ibland
alternativa tolkningar och uppfattningar dn studenternas, utan att hon
formulerar sig som om hon gar emot dem.

Eskil, Josefin och Lars kommenterar studenternas utsagor. Eskil och Lars
stiller i hogre utstriackning dn Josefin ocksé fragor till dem, som "Kan ni
tdnka er in i situationen?”, "Kan ni identifiera er med det?”, "Kanner ni igen
det?”, "Haller ni med?”, “Skulle ni sjdlva agera pd samma satt?”, etc. Under
klassdiskussionen svarar studenterna ofta bara ja eller nej nir Eskil stiller
sddana fragor, men nigra utvecklar sina svar (Obs. 090915). Under
basgruppsdiskussionen tenderar studenterna att svara utforligare nér
sddana fragor stdlls av Lars (Obs. 091118). Det forekommer ingen
handuppriackning under nigon av lektionerna, utan studenterna (och
lararna) tar helt enkelt ordet.

Under bada lektionerna fors diskussionen mellan ldrare och studenter och
studenterna emellan, dven om klassdiskussionen i hogre utstrackning
praglas av att Eskil och Josefin utgor en sorts nav i diskussionerna, medan
Lars och basgruppen har mer jamlika roller. Under bada lektionerna fors
diskussionerna in pd nya spar genom att ldrarna stiller fragor och
foljdfragor, eller foreslar amnen. Sarskilt under basgruppsseminariet
framstar diskussionen dirigenom som ett informellt samtal, diar lararens
inlagg hjalper studenterna att hitta infallsvinklar:

Clas: Jag tycker man ska ha 'Den gyllene regeln’ som utgangspunkt.

Lars: Héller ni med?

41 Med "tillginglig” avser jag hir det som pé engelska kallas for att en person 4r "approachable”, vilket inte
bara innebér att personen dr mdjlig att nd, utan &ven att han/hon inte uppfattas som avskrackande utan
istéllet l4tt att ndrma sig. “Tillgénglig” fingar i min mening inte fullt ut denna egenskap, men ar den nérmaste
svenska motsvarigheten jag kunnat finna.
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Alma: Kanske inte alltid.
Lars foreslar Stefan Einhorns princip om att “behandla folk utifran vad de behéver”.
Lars: Kan man alls forstd en annan ménniska?

Bodil: Alla har olika bagage s man forstér ju aldrig en situation pA EXAKT samma
satt.

Carin: Nar [en lokal trafikolycka med ungdomar inblandade] hinde funderade jag
mycket pa situationen nér polis och prist lamnade dédsbudet.

Lars refererar en hdndelse da ndgra bekantas barn dog, och hur han och hans fru
kdnde sig tvingade att vara nédrvarande. Hans fru har jobbat i varden och agerade
professionellt, medan Lars sjdlv kdnde att han “inte fixade det”.

Lars: Kan man anvinda teorin for att forstd och klara av sént? Kan man lisa sig till
det?

Alma: Man kan vil fi en viss forstielse om vad det handlar om. Men man méste vél
forsoka ha en viss distans 4ndd, man kan inte fortsétta &lta allt, &ven om man inte ar

helt kall.

Clas: Det gar inte en dag utan att man hor nagot, i media, om polisen. Ménga har en
asikt om hur det ar och ska vara.

Lars: Ni far val sakert fragor nir ni ar pa fest.
Studenterna bekrdftar att de far det.
Vad séger ni om det?

Alma: Det kdnns avldgset innan man &r polis, och dnda hénder det att jag méarker att
jag gatt i forsvar.

Under denna del av diskussionen gor Lars inga pastaenden, och gor heller
inga “miniforeldsningar” kring faktakunskaper. Istéllet stiller han
uppfoljande fragor till studenternas utsagor, som uppmuntrar dem att
respondera péd varandras utsagor nar de inte sjalvmant gor detta: "Haller ni
med?”, "Vad sdger ni om det?”.

Nir studenterna under de tva lektionerna ibland tenderar att enbart gora
pastdenden eller ge beskrivningar, stiller bade Eskil och Lars fragor om
“varfor” och “hur”, vilket resulterar i att studenterna formulerar argument
och utvecklar sina resonemang. Till exempel stiller han (i citaten ovan)
frdgor som uppmanar studenterna att préva Clas pastdende om “den gyllene
regeln” som rittesnore, ett pastdende som lararen Erika gjort under
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lektionen i ”1dgenheten” men som da inte diskuterades nirmare.4? Josefin
stiller séllan denna typ av foljdfragor.

Lars refererar vid flera tillfillen egna erfarenheter och
tillkortakommanden, som i exemplet ovan, eller nir han berittar om hur han
feltolkat en terapiklient. Genom att pd detta sidtt dela med sig av sin
personliga erfarenhet, modellerar Lars ett beteende som forvintas av
studenterna, namligen att ge personliga bidrag och formulera (kritisk)
sjalvreflektion. Samtidigt skaffar han sig en sorts moraliskt mandat att be
studenterna att gora detsamma (Brookfield 2006:109, 136). Dessa inligg
bidrar till den 6ppna stimningen runt bordet under etikseminariet. Aven
Josefin exemplifierar ibland med sig sjélv och sina erfarenheter av stress i
yrkessituationer.

Utover att bekrifta studenternas utsagor och stilla fragor gor de tre
lararna ocksa egna tolkningar och mer eller mindre virderande péstdenden.
Till exempel beskriver Eskil och Josefin proportionalitetsprincipen, men
tillagger ocksa att det ar en "bra och viktig” princip. De gor bada uttalanden
som kommunicerar vad de anser vara “en bra polis”. Dessa och liknande
kommentarer bemots inte av studenterna; de varken bekraftar medhall eller
formulerar invindningar. Aven Lars uttalar personliga &sikter, till exempel
att tidningar ofta skriver artiklar om polisen "utifrdn sddan okunskap”, och
att detta irriterar honom; av samma skl ogillar han polisserier och vissa
debattprogram. Under basgruppsdiskussionen spinner dock studenterna
vidare pd Lars pastdenden och asikter. Kanske gor den mindre
gruppstorleken att detta samtal kinns mindre offentligt eller formellt. Eskil
och Josefin sitter bredvid grupperna, medan Lars sitter tillsammans med
basgruppen runt bordet. Alla tre ldrarna intar placeringar som
kommunicerar en jamlik status med studenterna, men Lars placering gor
honom mer till en del av gruppen dn Eskil och Josefin; under samtalet
framstar han som “gruppens mest mogna medlem” (Dewey 1997/1938)
medan Eskil och Josefin har tydligare roller som larare. Detta forstarks av
vilka frégor som avgransar diskussionerna.

Genomforande och upptridande: examinerande seminarier

Juridiklararen Hanna har gett studenterna sirskilda fragor att utgd ifrén,
som hjilper dem att fokusera viktiga aspekter av innehéllet (Obs. 091207).
Under genomgangen vigleder hon dem med ytterligare frigor och
kommentarer, och uppmanar dem att férklara hur de gatt tillviga for att na
fram till sina svar. Genom detta ser hon till att studenterna kan ange skl for
sina handlingsval, vilket enligt Dewey dr vad som utmairker intelligent
handling (Dewey 1997/1938:69; Dewey 1998/1933). Hannas styrning av

42 ge avsnitt 5.2, "Reflekterande aktivitet: praktiska 6vningar”.
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genomgangarna ger studenterna en strukturerad modell for hur ett fall kan
behandlas, vilket kan ge dem verktyg for framtida reflektion. Styrningen
innebdar samtidigt att studenterna inte behover fora nigra ldngre
resonemang pa egen hand. Istéllet for att be studenterna redogéra for hur de
anser att man bor behandla ett fall, liter Hanna dem besvara en serie
faktafragor under hennes eget resonemang. Strikt taget innebir denna typ av
genomgang att studenternas faktakunskaper examineras, men inte deras
formaga att sjdlva urskilja ndr och hur de kan tillimpas (dven om detta
framgér i de skriftliga redovisningar som studenterna ocksé lamnar in).

Polisldraren Mikael gar sdllan direkt emot studenternas tolkningar och
forslag. Nar han inte ar n6jd med ett svar signalerar han detta genom mimik,
eller genom att stdlla frigor som uppmuntrar studenterna att utveckla
svaren eller soka nya svar, till exempel ”"Ska vi strunta i detta? Stridens
hetta?” (Obs. 090921). Ibland ger han direkta forslag pa hur studenterna kan
motivera ett visst agerande, ibland leder han dem mer indirekt till egna
slutsatser, till exempel niar han sidger "Vi kanske kan gardera oss nar det
giller proportionaliteten” och sedan Gverliter at studenterna att resonera
kring hur detta skulle kunna goras. Sammantaget framstér samtalet som en
genuin diskussion, dar Mikael deltar som gruppens “mest mogna medlem”
(Dewey 1997:58). Ibland talar han om “hur det dr”, och det verkar da som
om studenterna i stor utstrackning uppfattar hans ord som négot av ett facit;
de ifrdgasatter aldrig de direkta pastdenden Mikael gor.

Mikaels fradgor och andra utsagor innehéller dock ofta formuleringar som
“kanske”, “skulle kunna vara” etc. vilka signalerar att stoffet ar tolkningsbart
och att det inte finns négot absolut givet svar. Enligt Langer visar sddana
formuleringar att sanning &r kontextberoende, och paverkar larandet
positivt (Langer 1997:28ff; se dven nedan under ”Praktiska Ovningar:
Jordkallaren”).

Genomforande och upptridande: praktiska 6vningar
Under uppfoljningen av samarbetsévningen med konerna star lararen Erika
rakt framfor studenterna, vind mot dem (Obs. 090915). Liraren Peter star
vid sidan om gruppen. Samtalet startar med att Peter fokuserar pa nuet,
genom att friga studenterna vad som hiande under 6vningen. Dérefter styr
Erikas frigor samtalet mot hypotetiska framtida situationer dé studenterna
kommer att arbeta i grupp. Erikas placering och tydliga riktning mot
studenterna ar troligen en bidragande orsak till att de enbart riktar sina
inldgg mot henne; Peters placering vid sidan gor att han varken framstar
som ledare for uppfoljningen eller som deltagare i gruppen, och utéver den
inledande fragan deltar han inte i diskussionen.

Under samtalen om rollspelen i “ldgenheten” star studenterna och lararna
Erika och Eskil ganska nidra varandra, vilket minskar kinslan av en
traditionell “katederundervisning” (Obs. 090928). Studenterna stér i en 16st
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formerad halvcirkel, med Erika strax bredvid ena dnden och Eskil sittande
nagra meter till hoger om Erika. Detta skulle kunna kommunicera att
studenterna och Erika ar likvirdiga medlemmar av samma grupp. Dock ar
alla studenter tydligt riktade mot Erika, med bade sina blickar och sina
kroppar, vilket kommunicerar att studenterna tillhér en grupp och lararna
en annan. Det ar svart att siga om det ar ledningen av diskussionen som
skapar denna riktning hos studenterna, eller om det &r riktningen som gor
att ldrarna och studenterna agerar i traditionellt monster frén
“katederundervisning”. Kanske ar placeringen en foljd av att studenterna
tidigare mott Erika och Eskil i sammanhang da de tvé lararna markerat en
tydlig "lararstillning”.

Under uppfoljningarna av den fiktiva brottsplatsundersokningen (Obs.
090916) och 6vningen med jordkallaren (Obs. 090915) star polisliraren
Josefin tillsammans med studenterna i en ring. Hennes placering
kommunicerar att hon och studenterna ar jaimlika deltagare i samtalen, och
att hon ir lika involverad i diskussionen som de. Placeringen uppmuntrar
ocksa studenterna att samtala med varandra, istillet for att enbart rikta sig
mot lararen. Att Josefin dr noga med strukturerna for samtalen framgar
bland annat under brottsplatsundersokningen, dd nagra studenter borjar
kommentera vad de ser. Josefin avbryter dem: ”Vi tar det forst i
basgrupperna si alla far komma till tals.”

Josefin strukturerar uppféljningen av 6vningen med jordkillaren efter
modellen “hinde-tinkte-kdnde”, som hon ocksi anvinder under andra
lektioner. Forst far studenterna sjilva beskriva hiandelseforloppet, och
formulera reflektioner kring det. Déarefter fyller Josefin i med egna
kompletterande iakttagelser. Hon fragar sedan efter studenternas
kansloupplevelser, och bekréaftar dessa genom att dels upprepa dem, dels
beritta att sddana kinslor kan forekomma i verkligt polisarbete. Forst nir
studenterna verkar ha uttomt vad de har att sdga kring en viss fraga, gor
Josefin egna inligg som sammanfattar och kommenterar vad de sagt.
Genom detta framstir hon som en informell samtalsledare, snarare 4n som
en undervisande expert. Under storre delen av samtalet foéreslar hon
diskussionsdmnen, men dessa ar tamligen breda — vad som var svéart, vad
som ar viktigt att tdnka pa, hur Ovningen kindes, etc. Sedan later hon
studenterna valja ut aspekter som de sjdlva kommer att tinka pa utifran
dessa breda ingéngar. Darmed far samtalet en struktur som ticker in de
huvudomréaden Josefin anser viktiga, samtidigt som studenterna far fokusera
pa specifika hindelser som de sjidlva upplever som viktiga. Resultatet blir en
engagerad diskussion som ventilerar bade kanslor och tankar.

Josefin, Erika och Eskil ger tydligt samtalsstéd i form av nickningar och
andra icke-verbala signaler. Genom kommentarer bekraftar de tydligt att de
lyssnar pa vad studenterna sager, att de sdger relevanta saker, att de kommer
med bra och rimliga l6sningar, att fler tdnker som de, etc. Josefin later
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konsekvent studenterna fa ventilera sina reflektioner och &sikter f6rst, innan
hon fyller i med egna kommentarer; Erika och Eskil ar mer offensiva i
diskussionerna, och for fler egna resonemang.

Josefin, Erika och Eskil formulerar alla tre forslag pé tolkningar och
l6sningar som &ar formulerade som forslag snarare an facit (jfr Langer
1997:28ff): ”"Det kan vara bra att...”, "Man kanske maste...”. Ibland
formuleras de dock som absoluta fakta: "Det &r bra att...”, "Man maéste gora
s...”. Nar lararna formulerar sddana fasta pastdenden tenderar diskussionen
kring den aspekten att ta slut. Josefin anvidnder dock uttalanden
formulerade som forslag i hogre grad dn de andra lararna. Detta skulle
kunna vara en bidragande orsak till varfor studenterna dr mer aktiva och
drivande i de uppfoljningssamtal som hon leder.

Andradrsstudenterna som leder rollspelen under den andra lektionen i
“lagenheten” gor flera egna tolkningar och viarderingar av handelseférloppen
(Obs. 091209). Flera utsagor ar formulerade som pastdenden, och ger
intryck av att vara “facit”. Det ligger implicit i samtalen att de “ildre”
studenterna, liksom ldrarna, utgor “gruppens mest mogna medlemmar”
(Dewey 1997:58-59). Deras lingre erfarenhet, och, forstas, deras formella
uppdrag som ledare, verkar accepteras som en garant for att deras forslag
och tolkningar har giltighet i situationen, och kanske dven storre giltighet dn
studenternas egna. Huruvida studenterna accepterar ledarnas pastdenden
som sanningar eller bara inte vill ifrdgasitta dem far vara osagt; de far i alla
fall st& oemotsagda och okommenterade, vilket kan tyda pa att
formuleringarna péaverkar reflektionen (Langer 1997:28ff). Nir sedan
polislararen Nils bryter in och gor péstdenden som gir emot
andradrsstudenternas uttalanden, &r det istillet de som tystnar.

Genomforande och upptridande: sammanfatining

De larare som huvudsakligen leder undervisningen under lektionerna med
djup reflektion hjalper allihop studenterna att ga vidare i de reflekterande
samtalen, finna nya infallsvinklare och na djupare reflektionsnivaer. De gor
det dock pa varierande satt. Lars, Mikael, Angelika och Josefin har en mer
indirekt samtalsstil. De kompletterar studenternas omdémen och férslag till
tolkningar med alternativa forslag, och gér sillan direkt emot vad
studenterna siger. Pa sa sitt breddar de diskussionerna utan att riskera att
studenterna himmas av att deras utsagor ifragasitts. Nar ldrarna ger egna
synpunkter ar dessa ofta formulerade som tidnkbara alternativ, snarare dn
som “facit”. Detta utesluter dock inte att lararna ibland gor normativa
uttalanden. Som motvikt till detta modellerar de pa olika sitt ett reflexivt
forhallningssétt. Eskil och i viss mén Erika har en mer konfrontativ stil. Eskil
stiller i hogre utstrackning fragor som ifragasatter studenternas uttalanden
och uppmanar dem att motivera dem utfoérligare. Detta kan eventuellt
inverka himmande pé diskussionen, men innebér samtidigt en mojlighet for
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studenterna att fordjupa resonemangen. Aven Hanna och Gunilla stiller
sddana frdgor, men eftersom deras lektioner bestir av studenternas
redovisningar av sina tidigare forda diskussioner har studenterna oftast
redan forberedda svar.

Eskil och Erika tenderar i hogre grad &n de andra lararna att i de
reflekterande samtalen gora uttalanden som &r formulerade som fakta,
snarare dn som personliga tolkningar eller asikter. Sddana pastdenden f6ljs
ofta av tystnad frin studenterna, och verkar ddarmed hdmma den fortsatta
diskussionen. Nar ldrarna istillet anvinder mer 6ppna formuleringar, som
kommunicerar att de ar just tolkningar som ar Oppna for ifrégasittande,
uppstér inte samma tystnader. Det verkar alltsd finnas ett samband mellan
hur lararna formulerar sina inldgg, och studenternas deltagande i
diskussionerna, som Overensstimmer med Langers resonemang om
“mindfulness” i undervisning (Langer 1997). Hur ldrarnas uttalanden
framstar avgors dock av ett subtilt samspel mellan hur de formulerar sig och
deras icke-verbala kommunikation genom tonfall, mimik och kroppssprak.

Alla ldrarna ger icke-verbalt samtalsstod till studenterna, som
kommunicerar att de lyssnar och kanske dven héller med om det som ségs.
Mikael anvinder dven icke-verbala signaler for att signalera nir han inte ar
no6jd med ett visst svar, vilket ocksa stimulerar till fortsatt diskussion.

De flesta av lirarna markerar med olika icke-verbala signaler en hog
personlig status (Johnstone 1985). De har tydlig o6gonkontakt med
studenterna, och tar plats bade fysiskt och med rosten. Genom detta
kommunicerar de auktoritet utan att framsta som auktoritara. Mikaels och
Josefins poliskldder ar ytterligare icke-verbala signaler som forstiarker deras
auktoritet. Det ar ocksa till stor del icke-verbala signaler som kommunicerar
att lararna ar engagerade i 4mnet och i studenternas larande, vilket verkar
smitta av sig pa studenterna.

Som tidigare ndmnts anvénder flera av lararna olika berattartekniker for
att skapa spanning och kanslomissigt engagemang i innehallet. Detta
forstarks av icke-verbala signaler som mimik, rostkvalitet, taltempo,
placering och i viss man gester. Det ar frimst de foreldsande ldrarna som
utnyttjar sidana tekniker.

Liararna placerar sig pd olika sitt i forhéllande till studenterna. Av
naturliga skil befinner sig foreldsarna en bit ifrdn studenterna, vinda mot
dem, men dven bland dem finns vissa skillnader. Krister héller betydligt mer
fysisk distans till studenterna dn Mikael, och tar heller inte lika tydlig
ogonkontakt med dem. Under deras gemensamma lektion vinder sig
studenterna genomgaende till Mikael nar de vill frdga om nagot. Mikael, Lars
och Angelika utnyttjar rummet genom att rora sig o6ver golvet och komma
nira studenterna, vilket ger liv &t foreldsningarna och minskar distansen
mellan foreldsare och &horare béde fysiskt och psykologiskt. Aven om det r
svért att peka ut exakt vilka aspekter av undervisningssituationen som leder

164



till reflekterande aktivitet, ar det vart att notera att de mest intensiva och
bitvis personliga samtalen mellan studenter och lirare sker under de
lektioner da lararen placerar sig som en del av gruppen, i en ring eller runt
ett bord.

Lars, Mikael och Josefin anvinder egna erfarenheter som illustrationer av
resonemang. De bjuder pa sig sjilva genom att berdtta om personliga
tillkortakommanden och saker de upplevt som svara. Harigenom visar de
vad Brookfield kallar “personkap”, utan att for den skull kliva over den
professionella gransen och bli privata.

Fyra aspekter av undervisningen: sammanfattning

Den reflekterande aktiviteten under lektionerna som innehéller reflektion pa
djup niva bestér till storsta del av strukturerade diskussioner. De ror sig
kring ett avgransat dmne, som oftast har bestimts av lirarna. I de flesta
fallen utgér diskussionen fran ett antal i forvig formulerade fragor. Dessa
avgransar diskussionen, och ger studenterna nycklar till analys av innehallet.
De utestinger darmed ocksd andra eventuella frigor som intresserar
studenterna, men ldrarna ar som regel 6ppna for andra infallsvinklar nar
studenterna foreslar dem.

Liararna modellerar pa olika sitt ett reflexivt forhallningssitt (Brookfield
2006:102) och kommunicerar bade att stoffet kan ifragasidttas och att
studenterna bor gora det. De modellerar ocksd pa olika satt reflektion,
genom att demonstrera hur stoffet kan granskas. Studenterna far i de flesta
av fallen mojlighet att forst reflektera kring innehallet i mindre grupper, och
direfter diskutera sina olika reflektioner tillsammans med lararen och 6vriga
studenter. Studenterna ar oftast mer aktiva i helklassdiskussioner om dessa
har foregatts av reflektion i mindre grupper.

Négra av lektionerna innehaller praktiska 6vningar, som tillsammans med
diskussionerna utgor de tillfillen till interaktion med stoffet (Dewey
1975/1913, 1997/1938, 1998/1933; Kolb 1984: Hullfish & Smith 1961; Boud,
Cohen & Walker 1993) som samtliga av lektionerna innehéller. Ovningarna
och diskussionsfrigorna innebar pa olika sidtt problem som studenterna
maéste identifiera och finna 16sningar till, vilket stimulerar de reflekterande
samtalen (Dewey 1998/1993:12).

Innehéllet knyts genomgaende till studenternas framtida yrkespraktik,
vilket kommunicerar att det ar relevant for dem. Ofta knyts innehéllet ocksa
pa olika sitt till studenterna som individer, genom att det beror deras
kinslor, forestillningar och varderingar. Dessa kopplingar mellan stoff,
student och framtid bor enligt Deweys resonemang ge goda forutsattningar
for skapande av “intresse” (Dewey 1975/1913). Daremot sker ytterst sillan
nagon nirmare formulering och granskning av studenternas tidigare
erfarenheter, och dven om deras personliga perspektiv ibland formuleras,
sker det séllan nagot mer kritiskt granskande av hur de uppstétt och vilka
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antaganden som underbygger dem. Trots ldrarnas A&terkommande
pépekande av vikten av kritisk sjalvreflektion dgnas mycket lite lektionstid t
sédant.

Samtliga lektioner innehéller nagon form av konkretisering av det
teoretiska innehéllet, till exempel i form av berittelser, fallbeskrivningar,
illustrerande Gvningar och film. Dessa inslag tydliggor hur det teoretiska
innehéllet kan ta sig uttryck i verkligheten. De skapar ocksad ett
kianslomassigt engagemang, som ytterligare forstirks av lararnas olika
verbala och icke-verbala tekniker. De mest intensiva diskussionerna
forekommer under de lektioner som innehdller sadana livfulla
konkretiseringar.

Studenternas aktivitet i diskussionerna verkar ocksa paverkas av lararnas
samtalsstil och placering i gruppen. Nar lararna ifrdgasitter studenternas
uttalanden hjilper de ibland studenterna att problematisera och fordjupa
reflektionen, men samtidigt verkar en sddan mer konfrontativ stil haimma
studenternas deltagande (jfr Brookfield 1987:72). Studenterna verkar bli mer
villiga att uttala sig ndr lirarna formulerar sina inldgg som alternativa
tolkningar och forslag (jfr Langer 1997:28ff) utan att direkt gd emot vad
studenterna sagt. Diskussionerna verkar ocksa bli friare och mer intensiva
nar lararna placerar sig fysiskt som medlemmar i gruppen, och déarigenom
markerar en personlig status (Johnstone 1985) som é&r jamlik med
studenternas.

6.2 Liknande former, olika resultat - tva
jamforelser

De ovan beskrivna sexton lektionerna inneholl alla inslag av djup reflektion.
Nagra av lektionerna var till form och innehéall ganska lika, men uppvisade
andé skillnader sinsemellan ifrdga om studenternas reflekterande aktivitet.
Vilka skillnader fanns da mellan de olika ldrarnas genomférande?

Under terminen forekom ocksa atskilliga lektioner d& studenternas
reflektion holl sig pa lagre nivaer eller helt uteblev (63 av de observerade
lektionerna). I detta avseende &r de rena foreldsningarna kanske av mindre
intresse, eftersom de inte omfattade reflekterande aktivitet. Intressanta ar
istdllet de lektioner d& studenterna inte reflekterade, eller reflekterade
endast pa ytlig niv4, trots att lektionerna till form och innehall var mycket
lika andra lektionerna da studenterna reflekterade pa djup niva. Vilka
skillnader fanns mellan genomférandena av undervisningen under dessa
lektioner och de lektioner som inneholl djup reflektion?

Har nedan foljer tva jamforelser mellan lektioner som hade liknande form
och innehall, men olika aktivitet och/eller nivd i reflektionen. Den forsta
jamfor tre av de examinerande seminarierna som innehdll reflektion pa djup
niva, vilka har beskrivits ovan. Den andra jamfor elva lektioner under vilka
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en stor del av tiden dgnades 4t praktiska 6vningar. Liksom i tidigare avsnitt
hanvisar datumreferenserna till observationsanteckningar foérda under
lektionerna vid dessa datum.

Tre examinerande seminarier

Inf6r tre av de ovan beskrivna examinerande seminarierna har studenterna
fatt ett antal fall att diskutera och formulera 16sningsforslag kring. Till de
yttre ramarna ir dessa seminarier lika varandra. De tre lararna utformar
dock examinationen pé ganska olika sitt, och med olika resultat.

Hannas lektion har karaktiren av laxforhor (Obs. 091207). Hon stir
langst fram i rummet, med studenterna riktade mot sig, och siger att de nu
ska tdnka p& strukturen for hur man gir igenom ett fall. Hon gér sedan
igenom fallet stegvis. For varje nytt steg stdller hon fragor, varav de flesta
kan besvaras med ja/nej eller faktauppgifter, till exempel “Vad sdger lagen X
om detta?” eller "Far myndigheten Y gora sdhar?”. Det dar hon som leder
resonemanget; studenterna fyller i med faktauppgifter. Hon kompletterar
med mer information nar studenterna har glomt négot.

Gunillas lektion har karaktiren av redovisning (Obs. 100113). Hon sitter
langst fram i rummet, med studenterna riktade mot sig, och séger att de ska
trdna sig i att leta svar. Hon sammanfattar sedan fallet. Darefter far en av
basgrupperna redogora for hur de resonerat kring fallet, och vilken slutsats
de kommit fram till. Vid nagra tillfillen stiller Gunilla fragor for att fa
studenterna att precisera sig. Hon resonerar sedan sjilv ytterligare kring
fallet och de lagar det berors av.

Mikaels lektion (090921) har karaktidren av provande diskussion. Han
sitter tillsammans med studenterna runt ett bord, och siger att de ska
resonera tillsammans om fallen. Han gor en mycket kortfattad
sammanfattning av fallet, och limnar 6ver ordet till studenterna for
“spontana reaktioner”. Studenterna resonerar en stund kring fallet. Mikael
bekréftar med nickningar, svarar pa fragor fran studenterna, och gor ibland
egna kortare inlidgg. Samtalet ger intryck av att vara en gemensam
diskussion kring fallen, i vilken Mikael utgor gruppens “mest mogna
medlem” (Dewey 1997).

Under Hannas och Gunillas seminarier utgors reflektionen nistan enbart
av dtergivning av tidigare formulerade reflektioner. Studenterna redovisar de
resonemang de fort i sina basgrupper vid tidigare tillfallen, och de slutsatser
de kommit fram till. Lararnas frdgor ar huvudsakligen kontrollfragor. Det
sker inte mycket ny reflektion under dessa lektioner; den reflekterande
aktiviteten har 4gt rum i ett annat sammanhang, utan lararnas direkta
medverkan.

Under Mikaels seminarium for ldraren och studenterna tillsammans en
reflekterande diskussion kring fallen. Studenterna har visserligen dven infor
detta seminarium bearbetat fallen i sin basgrupp, men istillet for att

167



redovisa sin tidigare diskussion, som under Gunillas lektion, far de pa nytt
bearbeta fallet tillsammans med lararen. De utgir frén sin tidigare utférda
reflektion, snarare dn dterger den. Eftersom lararen nu ingér i diskussionen
kompletteras den med hans kunskaper och tolkningar, som studenterna
responderar pa. Studenterna far dock storre ansvar for resonemanget an
under Hannas lektion; Mikael deltar i resonemanget, men han styr det inte
pé samma satt som Hanna.

Hannas uppldgg liter henne kontrollera om grupperna har lart sig
nodvandiga fakta, och om de nétt rimliga slutsatser. Hon foljer upp
studenternas redovisningar med foérmedling av ytterligare faktakunskaper.
Lektionen fungerar som examination och formedling av faktakunskaper.
Dessutom demonstrerar Hanna en metodik for att bearbeta fall.

Gunillas uppldgg later henne kontrollera om grupperna har lart sig
nodvindiga fakta, om de har fort egna korrekta resonemang kring fallen, och
om de natt rimliga slutsatser. Hon foljer upp studenternas redovisningar
med formedling av ytterligare faktakunskaper. Lektionen fungerar som
examination och férmedling av faktakunskaper, och dven som examination
av metodiska fardigheter.

Mikaels upplagg later honom kontrollera om studenterna har lart sig
nodviandiga fakta. Det ldter honom ocksd kontrollera inte bara om
studenterna néar rimliga slutsatser, utan daven hur de resonerar sig fram till
dem. Lektionen fungerar som examination och formedling av
faktakunskaper. Den fungerar dessutom som tillfille till reflekterande
diskussion.

Sammantaget ar alla de tre lektionerna exempel p&d undervisning som
skapar larotillfallen, men med olika fokus. Hannas och Gunillas seminarier
har tonvikt pa examination som innebér repetition av innehéllet, och pa
formedling av ytterligare faktakunskaper. Redovisningarna och svaren pa
lararnas fragor innebir att varje basgrupp far ta del av fler resonemang och
l6sningsforslag 4n sina egna. Uppldgget later lararna examinera flera
grupper under samma lektion. Mikaels seminarium har tonvikt pa
reflekterande resonemang, som innebir repetition av innehallet, men ocks&
ny bearbetning. Hannas och Gunillas seminarier ger dem god information
om den enskilda basgruppens sammanlagda kunskaper och metodiska
fardigheter i relation till examinationsuppgiften. De forser ocksa studenterna
med ytterligare formedlade faktakunskaper. Mikaels seminarium ger honom
information om inte bara resultatet av gruppens resonemang, utan dven om
hur varje student resonerar och deltar i diskussionen. Studenterna far
ytterligare ett tillfalle till reflekterande aktivitet tillsammans med lararen.
Hannas och Gunillas uppldgg kraver att varje basgrupp har fort
reflekterande resonemang i forvig; Mikaels uppliagg kriaver att varje student
deltar i reflekterande resonemang under lektionen. Alla tre lektionerna ar
examinerande, men deras skilda uppldgg och genomférande gor att Hannas
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och Gunillas examinationer framstar som summativa bedomningar medan
Mikaels framstar som formativ.

Det uttalade syftet med alla de tre seminarierna dr examination av
studenternas kunskaper. Detta syfte uppfylls av alla de tre ldrarna.
Franvaron av reflekterande aktivitet under Hannas och Gunillas lektioner
ska darfor inte tolkas som att dessa larare pa nagot sitt misslyckas i sin
undervisning. Deras kunskapskontroll kan ocksd mycket vil vara grundligare
an Mikaels. Hanna styr sjilv resonemanget under examinationen, men riktar
genomgéende frigor om alla viktiga fakta till studenterna. Gunilla lyssnar till
hela studenternas redovisningar, utan att assistera dem i resonemanget, och
kompletterar med faktafragor. Mikael ddremot bidrar i samtalet med béade
fakta och resonemang som ingér i det som studenterna ska examineras pé.
For denna studie ar det dock intressant att Mikaels undervisning leder till
ndgot utover kunskapskontroll, nadmligen reflekterande aktivitet. Om
reflektion dr en nodvandig handling for ett effektivt och varaktigt larande,
vilket bland andra Dewey och Kolb menar, s ger Mikaels utformning och
genomforande av examination béttre forutsattningar for att den ocksa blir
ett larotillfille pa ett satt som gér utéver den rena repetition av stoffet som
alla tre lektionerna innebar.

Lektioner med praktiska é6vningar

Som tidigare namnts innehdll trettio procent av de observerade lektionerna
nigon form av praktisk 6vning. I foljande jamforelse har jag valt ut elva
lektioner som #dgnade en stor del av tiden at praktiska 6vningar som kravde
fysisk aktivitet: samarbetsovningar och simuleringar under internatet,
rollspel i 6vningslokalen "ldgenheten”, och lektioner i praktiskt sjalvskydd43.
Lektionerna liknade alltsd varandra ifrdga om undervisningstyper, och flera
av dem hade ett narmast identiskt uppldgg med praktiska 6vningar foljda av
bearbetande samtal. Skillnaderna i reflektionsnivd var dock markanta. Av
dessa elva lektioner innehdll fem stycken reflektion pa djup nivd, medan
resterande sex lektioner inneholl reflektion pé relativt 1ag niva, eller ingen
reflektion alls. De lektioner som tidigare behandlats i avsnittet ”Lektioner
med djup reflektion” beskrivs inte ndrmare har.

Samarbetsbanan

Atta av de tolv lektionerna genomfors under de tva internatdagarna i borjan
av terminen, da samtliga studenter reser ivag till en konferensanlaggning pa
landsbygden. Under vistelsen bor studenterna i télt, och lagar sjdlva sin mat
utomhus. Oskar, en av de kursansvariga lararna, beskriver internatet som
ett tillfalle till bAde undervisning och sammansvetsning av klasserna och

43 1 denna jimforelse anvinds en sammanfattande beskrivning av undervisningen i sjilvskydd; se vidare
nedan.
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basgrupperna. Studenterna ska i sina basgrupper fa gora olika typer av
praktiska och teoretiska samarbetsévningar, som alla f6ljs upp med
reflekterande samtal. Oskar sdger att man i uppfoljningarna brukar tillimpa
modellen “hidnde-tinkte-kdnde”, vilken innebar att studenterna far
rekapitulera hindelseférloppet, samt formulera vad de tdnkt och kiant under
och efter 6vningen. Studenterna far ocksé ventilera vilka slutsatser de drar
utifrdn sina upplevelser och reflektioner. Beskrivningen av lektionerna
innebir alltsi att undervisningstyperna Ovning eller Tillimpning avloses av
undervisningstyperna Formulering och Diskussion. Enligt Oskar ar det
kommunikationen och samarbetet inom basgruppen som ir fokus for
uppfoljningarna.

Ett av inslagen under internatet &r en “samarbetsbana”, en serie av
stationer utomhus med olika typer av samarbetsévningar som allihop kraver
fysisk aktivitet. Eftersom larare och plats skiftar mellan 6vningarna kan de
ses som separata lektioner som hinger ihop tematiskt. I f6ljande
framstillning behandlas de var for sig. En av lektionerna, som inneholl en
ovning med plastkoner, har beskrivits tidigare.

Brunnslocket

Basgruppen jag foljer och ytterligare en basgrupp moter lararen Peter
utomhus vid ett upphdjt brunnslock av betong, cirka en meter i diameter
(Obs. 090915). Peter forklarar att de tolv studenterna tillsammans ska ta sig
upp pé brunnslocket och sta kvar dir utan att vidrora marken, medan Peter
raknar till tio. De klarar detta ganska enkelt, genom att sté titt och halla tag i
varandra. Peter for inga anteckningar under eller efter 6vningen. Nar den ar
avslutad ger han feedback: ”Bra jobbat! Det hir var mest uppvarmning.”

Den korta lektionen startar med undervisningstypen Tillimpning, da
Peter later studenterna diskutera sig fram till en lamplig strategi for att 16sa
uppgiften. Direfter foljer Ovning, d studenterna frimst provar sig fram i
fysisk handling, i den praktiska 6vning som utgor lektionens problem och
tillfalle till interaktion. Lektionen saknar dock undervisningstyperna
Formulering och Diskussion; den enda uppf6ljningen av 6vningen &r en kort
viarderande kommentar fran Peter.

Lektionen innehéller inga uppenbara kopplingar till polisyrket eller
studenterna sjidlva. Det sker ingen formulering av studenternas tidigare
erfarenheter. Utifrin Moons gradering saknar lektionen reflektion.

Bararna

En student fran vardera basgrupperer foljer med lararen Peter, som tar dem
utom synhaéll for resten av grupperna bakom ett buskage en bit bort (Obs.
090915). Dessa tva studenter ska under Gvningen agera skadade. Peter
dtervinder och ger basgrupperna material till varsin bér. Grupperna
konstruerar sina bérar, varpa Peter ber dem att sétta pa sig 6gonbindlar. De
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ska nu lokalisera de "skadade” studenterna och transportera dem tillbaka till
starten med hjilp av bararna. Ovningen startar, och birare och skadade
borjar ropa till varandra. De skadade befinner sig bakom ett storre buskage,
intill ett dike och brant sluttande mark. Det dr alltsd inte helt latt eller
riskfritt att ta sig fram i blindo, men bérarna lyckas snart lokalisera de
skadade, som de transporterar tillbaka till starten. Peter inleder
eftersamtalet:

Hur kindes det har di? Det gick ju bra va. Kommunicera fram folk man inte ser ir ju
svart. Det var lite trixigt men jag tycker att ni 16ste det bra. Hur kéndes det att vara
totalt borta i morkret?

Studenterna ger spridda korta svar. Som svar pd Peters friga om hur
ovningen kéndes sidger studenterna att “det var lite svart” och "forvirrande”,
och att “det var kul”. Peter sdger att det var “bra att det blev samarbete
mellan de tva basgrupperna istillet for tavling”, varpa lektionen avslutas.

Aven denna lektion startar med undervisningstypen Tillimpning och
fortsitter med Ovning. Den praktiska dvningen utgér lektionens problem
och forsta tillfalle till interaktion. Darefter initierar Peter undervisningstypen
Formulering, som erbjuder interaktion genom verbaliserande reflektion.
Han fragar studenterna hur de upplevde 6vningen, men véntar inte pé svar,
utan kommenterar sjalv hindelseférloppet, och virderar studenternas
insats. Sedan fragar han pa nytt hur 6évningen upplevdes, vilket besvaras
mycket kortfattat av studenterna.

Lektionen innehaller inga explicita kopplingar till tidigare erfarenheter,
polisyrket, eller andra situationer. Innehéllet knyts delvis till studenterna
sjilva, genom reflektionerna kring deras insatser. Det ar enbart Peter som
formulerar dessa reflektioner. Det sker ingen beskrivning eller analys av
hiandelseforloppet eller hur studenterna 16st uppgiften, och ingen
formulering av lardomar. Utifrdn Moons gradering saknar lektionen egentlig
reflektion.

Spindelnditet
Basgrupperna och Peter moter lararen Erika vid en station kallad
“Spindelnitet”, ett oregelbundet nit av rep med olika stora hal i, spiant
mellan tva trad (Obs. 090915). Lektionen startar med undervisningstypen
Ovning: basgrupperna ska tillsammans forflytta sig till andra sidan nitet
genom att passera genom de olika halen, utan att ndgon av dem vidror nitet.
Om négon deltagare skulle vidrora nitet, far hela gruppen bérja om frén
borjan. Ovningen blir lektionens problem och forsta tillfille till interaktion.
Vid ett tillfdlle under 6vningen dr det uppenbart att nagon av studenterna
nuddar vid repen, men varken ledarna eller studenterna papekar detta. Efter
ungefiar femton minuter har hela gruppen lyckats ta sig igenom nitet. Erika
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initierar nu undervisningstyperna Formulering och Diskussion. Samtalet
inleds med att Erika ber studenterna att rekapitulera hindelseférloppet och
beskriva sin strategi:

Erika: Bra, ni kom igenom. Hur ténkte ni frdn borjan — vad hade ni for plan?
Studenterna spanar en stund kring sitt genomforande.

Erika: Kommunikationen flodade ju vilt. Det var stor delaktighet. Ja, det ar ju en svar
bana. Syftet &r att f4 Gver alla utan att rora vid nitet. Rorde ni vid négot?

Tystnad fran studenterna.

Erika: Det fanns ingen domare. Ni tdnjde lite pa reglerna. Det kan man se i det
framtida yrket, &r man den som séger att vi gor fel?

Studenterna formulerar inga direkta kopplingar mellan hur de ténjt pa
ovningens regler och att bryta mot regler i polisyrket, men det uppstéar en
kortare diskussion om “kdrandan”. Sddana kopplingar formuleras dock av
studenter i flera senare samtal under internatet.

Lektionen innehaller en del kopplingar mellan stoffet och studenternas
framtida yrkespraktik, genom Erikas parallell mellan regelbrott i 6vningen
och i polisyrket. I denna del av samtalet kopplar Erika ocksd innehallet till
studenterna sjilva, genom att be dem fundera 6ver hur de agerar i sddana
situationer. Det gors inga kopplingar till studenternas tidigare erfarenheter.

Erika frdgar nigra géinger efter studenternas kénslor under 6vningen.
Studenterna tenderar dock att besvara dessa frigor med beskrivningar av
vad de tdnkt, eller med omdémen om 6vningen; till exempel siger de inte att
de blev “frustrerade” eller "stressade”, utan att de tyckte att "6vningen var
svar”. Lararna gor da inga fortsatta forsok att fa studenterna att formulera
sina  kinslomissiga upplevelser. Utifrain Moons gradering ligger
studenternas reflektion huvudsakligen pd nivd 2; den ar huvudsakligen
deskriptiv, men innehaller fragor som antyder fordjupade resonemang som
dock inte fullfoljs.

Vedtrdna

Efter ”Spindelnitet” foljer lektionen med konerna44, varefter studenterna
foljer lararna Peter och Erika till samarbetsbanans sista station (Obs.
090915). Lektionen startar med undervisningstypen Ovning. Peter ger
basgrupperna instruktioner: de ska forflytta sig cirka tio meter genom att gé
pé ett antal vedtran, som de kan lagga ut pd marken. Om nigon i gruppen
nuddar vid marken far hela gruppen bérja om frén starten igen. Uppgiften

44 Se avsnittet "Lektioner med hég reflektion”.
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innebar att studenterna maste ta tag i varandra for att kunna héalla balansen.
Ovningen utgor lektionens problem och forsta tillfille till interaktion.

En av grupperna har uppenbara problem med att ta sig fram. Erika
kommenterar fran sidan:

Om man gor samma fel gdng pa gang kan det vara bra att stanna upp och fréga sig om
det finns ett annat sétt.

Efter Ovningen initierar Erika undervisningstyperna Formulering och
Diskussion, vilket blir lektionens andra tillfdlle till interaktion. Studenterna
ombeds formulera och kommentera hiandelseforloppet, vilket de gor ganska
kortfattat. Darefter dr Erika den som ar mest aktiv i samtalet. Hon péapekar
att en idé som kom upp i en av grupperna inte togs tillvara.

Erika: Vad kan ni ta med er till polisyrket? Det &r bra att inventera gruppen: vad har vi
for kunskap?

Erika: Det ar ett yrke dér ni méaste vara nira andra ménniskor, kanske séna ni inte vill
vara néra.

Eftersamtalet utgors mest av lirarnas kommentarer och utvikningar, och
det ar till allra storsta del Erika som talar.

Det uppfoljande samtalet innehaller vissa kopplingar till polisyrket. Det ar
fraimst Erika som gor dessa kopplingar. Hon forsoker ocksd koppla
innehallet till studenterna sjilva, genom att be dem reflektera 6ver hur de
kidnner infor att vara ndra andra méanniskor. Nagon sddan reflektion sker
dock inte under lektionen. Det sker ingen formulering av studenternas
tidigare erfarenheter. Utifran Moons modell forekommer djup reflektion
under uppf6ljningen, men denna utférs av Erika. P& s satt modellerar hon
reflektion for studenterna, vilkas egen reflektion dock ligger pd de lagre
nivderna, med beskrivande redogorelser och endast enstaka forsok att
problematisera eller gora distanserade kopplingar till aspekter utanfor
ovningen.

Under uppfoljningssamtal stir lararna narmare studenterna an under de
foregdende lektionernas samtal, vilket i hogre grad kommunicerar att de ar
en del av gruppen snarare dn distanserade ledare. Studenterna ar dock
allihop tydligt riktade mot Erika med sina kroppar, som darmed hamnar i
fokus for uppmarksamheten. Under samtalet star Peter placerad lite mer vid
sidan av gruppen. Lirarnas och studenternas placering och rikining
kommunicerar att det framst ar Erika som leder samtalet. Hennes betydligt
storre aktivitet i samtalet kommunicerar ocksa att hon ar mer engagerad i
det &n Peter.
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Samarbetsbanan: sammanfattning

De fem lektionerna som tillsammans utgér samarbetsbanan ar alla
utformade pé ungefar samma sitt. De inleds alla med undervisningstyperna
Tillimpning och Ovning, d4 studenterna genomfoér &vningar som kriver
fysisk aktivitet, och som syftar till att undersoka gruppernas samarbete.
Darefter foljer i varierande omfattning undervisningstyperna Formulering
och Diskussion. Studenternas reflekterande aktivitet varierar dock stort
mellan lektionerna, och den tydligaste kontrasten finns mellan de lektioner
som frimst leds av Peter och de som frimst leds av Erika. Eftersom
lektionerna &r si pass likartade i form och innehall, dr det intressant att
narmare undersoka de tva lararnas sitt att genomféra undervisningen, och
identifiera skillnader.

Reflektionen under "samarbetsbanan” drivs och styrs frimst av lararna, i
synnerhet Erika. Bidda lararna ger beskrivningar av hiandelseforloppen, och
kommenterar vad som skett, men pé olika sitt. De samtal som Erika leder
blir betydligt 1angre och mer specifika till innehéllet dn de som Peter leder.
Erika pratar sjilv mer &n Peter under uppféljningarna, men &aven
studenterna pratar mer nir Erika leder samtalen. Erika foreslar tdnkbara
meningar at upplevelserna, och med hjilp av fragor leder hon studenterna
att reflektera 6ver aspekter av 6vningen som de inte sjdlva lagt marke till,
eller i alla fall inte lyft till diskussion. Nar de tystnar driver hon diskussionen
vidare genom nya fragor eller forslag pa saker att diskutera. Peter stiller inga
foljdfrégor, och ger f& kommentarer till studenternas svar. Hans forsta
lektion avslutas utan att ndgot samtal forts, och den andra lektionens samtal
avslutas efter nagra korta kommentarer fran studenterna. Sammantaget
kommunicerar detta att de bada lararna har olika syften med sina 6vningar.
Erika dgnar mer tid at uppfoljningssamtalen och leder dem mot flera olika
aspekter, vilket kommunicerar att hennes Ovningar framst ar tdnkta som
underlag for generaliserande diskussioner kring samarbete. Peter hoppar
antingen O6ver uppfoljningssamtalet eller begrinsar det till korta
kommentarer om kvaliteten pd genomforandet, vilket kommunicerar att
hans 6vningar framst ar tdnkta som just tekniska évningar i samarbete.

Kopplingar mellan innehallet och studenternas framtida yrkespraktik gors
framst av Erika. Eftersom dessa tolkningar inte kommer frian studenterna
sjilva, finns det en risk att de saknar forankring i dem. Dewey skriver dock
att erfarenhetsbaserat larande ar socialt, och att ldraren bor lata gruppen fa
del av hans/hennes (troligen) storre erfarenhet och kunskap (Dewey
1997/1938:58). Det kan tdnkas att studenterna hade nétt djupare
reflektionsnivéer pa egen hand, om lararna hade forhallit sig helt passiva och
vantat ut svaren mer, men jag ser inte att ldrarna hindrar studenterna att
delta i diskussionerna genom att sjdlva ldgga beslag pa talutrymmet.
Studenterna verkar snarast vara ovana vid den hir typen av samtal, méjligen
osdkra pd vad som forvintas av dem. Genom passivitet lamnar de Gver
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styrningen av samtalet till lairarna. Den reflektion som ager rum verkar
darfor vara beroende av att lararna stimulerar den, och det ar framst Erikas
teknik som gor detta.

De kommentarer som verkar hdmma diskussionerna &r de som
formuleras som bestimda péstdenden och virderingar. Peters relativt fa
inldgg i samtalen ar mer kortfattade och deskriptiva dn Erikas, men framstar
ocksd som mer begriansande, eftersom de slar fast “hur det var”, till skillnad
frén de flesta av Erikas kommentarer som snarare foreslar "hur det skulle
kunna vara”. Dock ger dven Erika ibland kommentarer formulerade som
péstdenden eller varderingar. Dessa mots mestadels med tystnad fran
studenterna. Nar studenterna yttrar sig ar det oftast som svar pa lararnas
fragor. Det som inte efterfrigas, ventileras heller inte; nar lararna tystnar,
tystnar studenterna.

Det ar en pataglig skillnad mellan de bada lararnas framtoning. Peter talar
ganska snabbt, med kortfattade fragor och kommentarer. Erika talar i
lugnare tempo, med mer eftertryck, och hon knyter tydligt an till vad
studenterna sagt. Hon gér ocksa mer in pa detaljer i handelseférloppet dn
vad Peter gor. Min upplevelse som askiddare ar att Erika genom tonfall,
energi och analytiska frigor kommunicerar ett storre engagemang i samtalen
an vad Peter gor. Eftersom hon ger mer detaljerade beskrivningar av
héandelseforloppet dn Peter, och tar upp fler aspekter till diskussion, verkar
hon ha iakttagit forloppet noggrannare, eller i alla fall tillméta det storre
betydelse.

Ovanstdende skillnader mellan de bada lararnas sitt att genomfora
uppfoljningarna kan bidra till att forklara skillnaderna i studenternas
reflektionsnivaer mellan deras respektive lektioner. Vilka skillnader existerar
da mellan Erikas lektion med konerna, som innehéll djup reflektion, och de
tvad andra lektionerna som framforallt hon ledde da studenternas reflektion
bara nédde lagre nivaer? Den tydligaste skillnaden menar jag ligger i vilken
typ av inldgg som Erika bidrar med i de olika uppfoljningssamtalen. Efter
ovningen med konerna ber hon studenterna att beskriva vad de gjort, och
varfor de gjorde sd. Hon stiller fradgor om huruvida uppgiften hade kunnat
I6sas pa nagot annat sitt, och om vad studenterna skulle ha gjort om olika
hypotetiska situationer hade uppstatt. Efter att specifikt ha talat om
ovningen, ber hon studenterna att formulera generaliserade kunskaper om
samarbete och ledarskap. Hon anvénder frigor, och ibland egna iakttagelser
och tolkningar, for att rikta studenternas uppmérksamhet mot olika aspekter
av ovningen och tdnkbara paralleller till verkligheten. Under de andra tva
lektionernas uppfoljningar tenderar hon i hoégre utstrackning att sjilv
beskriva vad studenterna gjort, vad det fick for resultat, och vilka paralleller
man kan dra mellan 6vningarna och verkligheten. Hon formulerar i hogre
grad egna tolkningar, och pastienden formulerade som fakta. Det som
viasentligen skiljer ut lektionen med konerna menar jag ar att kontrollen 6ver
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ovningen och samtalet i betydligt hogre grad ldmnas 6ver till studenterna.
Det ar de som bestimmer vad som hént, vad det betyder, och vilka lardomar
man kan gora av det.

Lavinraddning

Som avslutning pa internatet traffar min och ytterligare en basgrupp lararen
Oskar for en lektion utomhus (Obs. 090916). Oskar presenterar ett scenario:
en grupp skiddkare Gverraskas av en lavin, som begraver nagra deltagare i
sno. Studenternas uppgift 4dr att hitta de begravda personerna,
representerade av lavinsdndare som Oskar tidigare gravt ner pa olika platser.
Niar sdndarna har hittats ska négra av studenterna spela skadade. Andra
studenter ska transportera dem en viss striacka med hjélp av en skidbar, som
grupperna forst méste konstruera utifrdn Oskars forevisning och muntliga
instruktioner.

Efter genomgangen fortsidtter lektionen med undervisningstyperna
Tillimpning och Ovning. Grupperna planerar sitt arbete, varpid négra
studenter borjar konstruera en bar, medan de Gvriga letar upp sédndarna.
Oskar kontrollerar da och da bararna; ibland far studenterna baklixa pa
konstruktionen och maéste hitta en 10sning innan de fir bira ivig de
“skadade” kamraterna.

Efter 6vningen samlar Oskar grupperna till eftersamtal, och inleder med
att friga hur de gjorde. Néagra studenter ger en kortfattad beskrivning, och
nidmner sina problem med barbygget. Oskar podngterar vikten av
kommunikation inom gruppen och att alla kontrollerar var det eventuellt
behovs hjilp. Han fragar om nagon har anvént lavinsiandare forr, vilket en av
studenterna har. Oskar fragar om de 6vriga studenterna visste om det, vilket
de inte gjorde. Han papekar d& vikten av kunskapsinventering, och att lagga
upp en strategi for arbetet. Lektionen avslutas.

Under eftersamtalet fokuseras frimst gruppernas planering och
samarbete. Oskar styr vad som diskuteras, genom att stilla frigor. Han
borjar med att be studenterna att formulera vad de gjort, och dven att
motivera sina handlingar. Pa s satt tacker samtalet aspekterna “hinde” och
“tankte”, som Oskar tidigare ndmnt som avsikten med uppfoljningarna.
Daremot berors inte studenternas kinslomissiga upplevelser under
Ovningen.

Studenternas inldgg i samtalet bestir mestadels av beskrivningar av
hindelseforloppet. Det forekommer ingen egentlig diskussion studenterna
emellan, utan samtalet har mer karaktdren av avrapportering till Oskar. Det
ar fraimst han som kommenterar och ifrdgasitter studenternas beskrivningar
och motiveringar. Han riktar deras uppméirksamhet mot saker de kan
forbattra, och formulerar generaliserad kunskap med anknytning till
ovningen, till exempel vikten av att kidnna till gruppens kompetens och att
lagga upp en plan for arbetet. En stor del av Oskars kommentarer ar
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formulerade som en sorts facit: han talar om ”"vad som hande”, och bedé6mer
om studenterna gjort lampliga val. Andra kommentarer ar formulerade som
forslag pa tolkningar, som han frigar om studenterna héller med om.
Fragornas formulering gor att studenterna kan svara antingen “ja” eller
“nej”. Utover detta stiller han ocksd fragor till studenterna om vilka
slutsatser de drar av vissa aspekter i 6vningen. Fragorna ar dock s pass
ledande att det ar uppenbart vilka svar som forvéntas.

Det gors vissa kopplingar till tidigare erfarenheter, nar Oskar frigar om
nagon har anvént lavinsindare tidigare. Poingen med fragan ar dock att
pépeka vikten av kunskapsinventering, inte att underséka hur studentens
tidigare erfarenhet ser ut, till exempel i vilket sammanhang hon anvint
lavinsdndare och vad hon tror sig veta om dem. Kopplingar mellan 6vningen
och studenterna sjilva gors genomgéende, i och med att det ar studenternas
samarbete som fokuseras. Kopplingar till studenternas framtida yrkespraktik
gors i forbigdende, da ldraren namner att de kan tdnkas vara med om
lavinolyckor i polisyrket, men det ligger ocksa implicit i diskussionen att
blivande poliser behover kunna arbeta effektivt i grupp.

Sjalvskydd

Undervisningen i praktiskt sjilvskydd ligger parallellt med &vrig
undervisning under hela terminen. Klassen jag foljde hade tre
sjalvskyddslarare, som turades om att leda lektionerna. Vid ett tillfalle leddes
lektionen av en grupp personer anstillda av Kustbevakningen, som under
terminen utbildades till instruktorer i sjdlvskydd av lararen Oskar (Obs.
091120). De sjilvskyddslektioner jag observerade under terminen var
narmast identiska ifrdga om upplagg, genomforande och studenternas
reflektionsniva - 4ven den lektion som leddes av kustbevakarna, vilket tyder
pa att lararnas satt att undervisa utgor en norm som gir i arv. I denna
jamforelse behandlar jag darfor den sammanlagda sjalvskydds-
undervisningen som en lektion med praktiska évningar.

Nagra av sjilvskyddslektionerna inleds med uppvarmningsévningar.
Darefter beskriver ldraren ndgon situation som kan uppstéar i polisyrket, och
forklarar vilka sjalvskyddstekniker och andra kunskaper som kan vara
viktiga i ssmmanhanget. Exempelvis inleder polislararen Nils en lektion med
att stilla nagra kontrollfrdgor om innebo6rden i begreppen “riskomrade” och
“problemomréde”, termer som ldraren Oskar tagit upp under tidigare
lektioner (Obs. 090923). Direfter beskriver han négra olika scenarion i vilka
studenterna ar poliser, till exempel “Ni har stoppat en bil i mérkret”, och ber
studenterna att identifiera problem- och riskomréden i situationerna.
Darefter ber han en av de manliga studenterna att stilla sig upp, och fragar
resten av gruppen var riskomradena p& studenten ir. Aven detta fungerar
som kontrollfrdgor om saker som Oskar tidigare tagit upp. De 6vriga lararna
introducerar lektionerna pa liknande satt.
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Efter introduktionerna fortsitter lektionerna med undervisningstypen
Ovning. Lirarna beskriver och forevisar olika tekniker, varpa studenterna far
trdna pa dem. Medan studenterna Gvar gar lararna omkring pa mattan och
iakttar dem, korrigerar ibland, och svarar pa frigor som oftast giller det
tekniska utforandet. Ibland resonerar lirarna sjilva kring nir en teknik ar
anvindbar och nir den bor undvikas (till exempel att en knuff kan vara
nodviandig for att fa distans till en angripare, men att den endast bor
anvandas i nodfall eftersom den ar provocerande).

Resten av lektionstiden anvinds som regel till instruktion-demonstration-
6vning. Lektionerna avslutas med att studenterna fir sitta sig i sina
basgrupper och ”ga igenom vad som hént idag”. Darefter samlar lararna hela
klassen och besvarar eventuella fragor. De uppfoljande samtalen under
sjalvskyddslektionerna behandlar nistan uteslutande hur studenterna
upplevt évningarna (“svara”, ”1dtta”), hur man bast utfor 6vningarna, samt
ibland hur 6vningarna kan fungera i praktiken (till exempel om en kortvixt
kvinnlig polis kan anvinda dem pa en storvuxen man). Det sker sillan
diskussioner om etiska eller kdnsloméssiga aspekter av véldsanvdndning,
eller hur man mentalt hanterar vildsamma situationer. Sddana aspekter
behandlas istillet under foreldsningar i &mnet KKS (Obs. 091005; 091130),
eller i 4mnena “Mental traning” och etik. Sjalvskyddslektionerna utgors
nastan helt av ren fardighetstraning; den effektiva undervisningstiden under
en lektion ar ungefar 100 minuter, varav fem till tio minuter dgnas at grupp-
och helklassreflektion.

Lektioner med praktiska 6vningar: sammanfattning

Av de elva lektionerna som dgnade relativt mycket tid at praktiska évningar
inneholl fem stycken inslag av att studenterna reflekterade pa djup niva.
Dessa lektioner, som tidigare beskrivits i avsnittet “Lektioner med djup
reflektion”, var de bada rollspelen i 6vningslokalen “ldgenheten”, den fiktiva
brottsplatsundersokningen, Ovningen med  jordkillaren, samt
samarbetsovningen med konerna. Under de sex ovriga lektionerna med
praktiska 6vningar, som beskrivits ovan, reflekterade studenterna pé lag niva
eller inte alls. Vilka skillnader framtriader dd mellan dessa tvd grupper av
lektioner?

Lektionerna med djup reflektion innehéller allihop kidnslomassigt
engagerande Ovningar som later studenterna interagera med innehallet. Det
gor dock dven lektionerna med ytlig eller ingen reflektion, vilket pekar mot
att det inte racker med ett sddant innehdll for att djup reflektion (eller
reflektion 6verhuvudtaget) ska uppsta.

Lektionerna med djup reflektion innehéller pa olika sitt kopplingar till
studenterna sjilva, genom att deras personliga kinslor, virderingar och
handlingar fokuseras. Sddana kopplingar saknas under négra av lektionerna
med ytlig reflektion, men forekommer i vissa. Kopplingar till studenternas
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framtida yrkespraktik ar sirskilt tydliga i lektionerna med djup reflektion,
eftersom de flesta av dem behandlar scenarion hdmtade frin polisyrket.
Undantaget ar lektionen med samarbetsévningen med konerna, men &ven
denna lektion innehéller sddana kopplingar genom att eftersamtalet ror
arbete i grupp med tydliga referenser till polisyrket. Sddana kopplingar
saknas hos vissa lektioner med ytlig reflektion, men aterfinns hos andra, i
synnerhet lektionerna i sjalvskydd. Kopplingarna mellan innehall, student
och framtid har enligt Dewey betydelse for skapandet av intresse, och kan
darfor antas stimulera reflektion, men verkar alltsa inte vara tillrackliga i sig
for att djup reflektion ska uppsta.

Lektionerna med djup reflektion &gnar relativc mycket tid &t
undervisningstyperna Formulering och Diskussion, vilka erbjuder
studenterna tillfallen att verbalisera reflektioner kring Gvningarna och
diskutera dem med varandra. Flera av lektionerna med ytlig eller ingen
reflektion 4dgnar ringa eller ingen tid at detta. Det gor dock andra av
lektionerna med ytlig reflektion. Djup reflektion verkar alltsa vara beroende
av, men inte garanteras av, att tid avsatts sarskilt for reflekterande samtal.

De avgorande skillnaderna mellan lektionerna med djup respektive ytlig
reflektion verkar istdllet framst finnas i hur lararna genomf6r uppfoljningen
av 6vningarna. Under lektionerna med djup reflektion far studenterna i stor
utstriackning ta kontroll 6ver 6vningarna: de far formulera vad som héinde,
vad de tdnkte och kinde kring detta, och vilka lardomar de tycker sig gora.
Uppfoljningssamtalen blir dirigenom ett gemensamt meningsskapande.
Under lektionerna med ytlig reflektion, som alls innehéller reflekterande
samtal i négon storre utstrackning, tenderar lararna att vara de som
beskriver, tolkar och virderar héndelseforloppen. Uppfoljningarna far
dirigenom mer karaktiren av utviarderingar.

Nir uppfoljningssamtalen dgnas lite eller ingen tid, kommuniceras att det
ar 6vningen i sig som ar viktig, inte det reflekterande samtalet. Nar samtalen
tenderar att domineras av lararnas reflektioner, kommuniceras visserligen
att det ar viktigt att reflektera 6ver vad man gor, och studenterna far ta del av
lararnas resonemang som ofta befinner sig pa hog reflekterande niva; men
samtidigt kommuniceras att det finns ett "ratt svar”, ndmligen lararens, och
att det kan racka med att studenterna far ta del av det istillet for att sjédlva
formulera reflektioner. Praktiska 6vningar verkar alltsa vara bidragande till
att reflektion stimuleras, men uppf6ljningens kvalitet avgér om Gvningen blir
foremaél for reflektion, en illustration av lararens foreldsning, eller endast en
ovning.

Jag vill foresla att de beskrivna lektionernas 6vningar kan delas in i tva
kategorier, som jag kallar “metaforiska” respektive “exemplifierande”
ovningar. De metaforiska 6vningarna startar i en praktisk uppgift, som sedan
ges mening och kopplas utét till studenterna sjilva, deras framtid, eller
annat stoff. Ett exempel pd metaforisk 6vning dr ”Spindelnitet”, som ges
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relevans genom abstraherade resonemang kring processen. I de
exemplifierande Gvningarna finns kopplingarna utét tydligare i innehéllet,
och eftersamtalet syftar mer till att ventilera upplevelser och handlingar dn
att ge dem mening och dra paralleller mellan dem och andra saker. Exempel
pé séddana Gvningar ar sjilvskyddslektionerna och rollspelen i "1dgenheten”.

Det samtal i vilket studenterna ar mest aktiva i att reflektera, och gora
kopplingar till bade sig sjidlva och framtiden, ar det som foljer efter 6vningen
“jordkillaren”, en exemplifierande 6vning med praktisk problemlsning.
Andra samtal dé studenterna ar aktiva i att reflektera kring stoffet ar de som
fors under den exemplifierande 6vningen “brottsplatsundersékning”. Under
dessa samtal gors dock inga kopplingar alls till studenterna sjilva. Minst
aktiva ar studenterna i de samtal som foljer efter de metaforiska 6vningarna
under samarbetsbanan.

Att studenterna ar aktiva i samtalen innebar inte alltid att de ocksa
reflekterar pa djup niva; exempelvis dr de tdmligen engagerade i de korta
samtalen som avslutar sjdlvskyddslektionerna, dven om dessa samtal
mestadels ror sig pd en ytligt deskriptiv niva. Det verkar dock som om
studenterna har svérare att initiera och driva reflekterande resonemang
kring metaforiska 6vningar &n kring exemplifierande. Detta antyder att
lararen i synnerhet efter metaforiska 6vningar behover hjilpa studenterna
att finna ingangar i stoffet, genom att stilla fragor och foresla aspekter att
diskutera. Men dven om exemplifierande 6vningar verkar vara littare for
studenterna att bearbeta — kanske for att deras syfte framstar som tydligare
— behover lararen vigleda diskussionen for att studenterna ska na djupare
reflektionsnivaer.
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Kapitel 7 - Sammanfattning och
diskussion

I detta kapitel sammanfattar jag forst studiens resultat med utgéngspunkt i
de tre fragestillningarna. Direfter for jag en diskussion om resultatets
tdnkbara implikationer for utformning och genomférande av utbildning och
undervisning. Avslutningsvis foresldr jag ett antal fragor for fortsatt
forskning som studien har gett upphov till.

7.1 Sammanfattning av resultatet

Studiens oOvergripande syfte var att underséka hur undervisning kan
beskrivas och forstas utifran teori om erfarenhetslarande, med sarskilt fokus
pé vilka forutsiattningar som undervisningens utformning och genomférande
ger for reflektion. Undersokningen avsdg att besvara tre fragestallningar:

1. Hur kan teorier om erfarenhetsliarande och reflektion utgora grund
for analys och beskrivning av undervisning?

2. Hur kan en konkret undervisningspraktik analyseras och beskrivas
utifrén en sddan grund?

3. Vilka forutsittningar ger olika utformning och genomféranden av
undervisning for olika nivéer av reflektion?

Teori om erfarenhetslirande som analysverktyg
Fragestillningen om hur teorier om erfarenhetslarande och reflektion kan
utgora grund for analys och beskrivning av undervisning vicktes under
arbetets gang, nar det blev uppenbart att Kolbs teori om erfarenhetsliarande
(ELT) var svér att tillaimpa i analys av undervisning. I avsnitt 2.2 har jag visat
hur oklarheter i Kolbs grafiska modell av erfarenhetsldrande forsvarar en
analys av faktiska ldrandesituationer, bland annat p& grund av oklarheter
kring vad de bada lirandedimensionerna egentligen &ar ténkta att
representera. Jag har ocksd visat hur det uppstir terminologiska och
kommunikativa problem nar ELT:s terminologi anviands for beskrivning av
undervisning. Studien har diarmed visat att det finns ett behov av en annan
terminologi ndr undervisning ska analyseras och beskrivas med
utgdngspunkt i ELT.

Utifrdn Kolbs beskrivning av larandets tvd dimensioner konstruerade jag
en modell kallad MABU - Modell for Analys och Beskrivning av
Undervisning. Modellen och rationalen bakom den har jag beskrivit utforligt
i avsnitt 2.3. MABU beskriver undervisning utifrdn tva dimensioner: typ av
stoff och typ av bearbetande aktivitet. MABU:s vertikala dimension
representerar vilken typ av stoff som undervisningen behandlar. Den
motsvarar den “greppande” dimensionen i Kolbs modell. I likhet med Kolbs
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dimension existerar MABU:s stoffdimension mellan tvd poler, som
representerar vilken grad av konkretion respektive abstraktion som stoffet
har. MABU:s horisontella dimension representerar vilken typ av
bearbetande aktivitet som undervisningen erbjuder. Den motsvarar den
“transformerande” dimensionen i Kolbs modell. I likhet med Kolbs
dimension existerar MABU:s bearbetande dimension mellan tva poler. Kolbs
dimension sdgs dock representera graden av “extension” och “intention” i
transformationen, medan MABU:s horisontella dimension representerar
graden av verbalisering i bearbetningen av stoffet. Forstielsen av den
bearbetande dimensionen, i synnerhet den icke-verbaliserande polen, har
inspirerats och informerats av Schons beskrivning av den intuitiva,
kinslomaissigt viagledda varianten av reflection-in-action. Denna beskrivning
ar konsistent med Kolbs beskrivning av den ackommodativa larstilen.
Schons terminologi anviands dock inte i MABU, eftersom modellen utgar
fran Deweys definition av begreppet reflektion, som skiljer sig fran Schons
beskrivning av reflection-in-action.

MABU:s tva dimensioner ger i likhet med Kolbs modell upphov till fyra
falt. Filten motsvarar olika kombinationer av olika typer av stoff och
bearbetande aktiviteter. Dessa kombinationer har jag kallat for
“undervisningstyper”, och bendmnt som Formulering, Diskussion,
Tillimpning och Ovning. Anvindningen av MABU for analys och
beskrivning av en viss undervisningssituation ar tdnkt att ske pa sa sitt att
man forst identifierar stoffets ungefarliga och relativa grad av
konkretion/abstraktion, och placerar in den i modellens vertikala dimension.
Direfter identifierar man den bearbetande aktivitetens grad av verbalisering,
och placerar den i modellens horisontella dimension. Det filt som ligger
mellan de tva positionerna anger undervisningstypen for den undervisning
som analyserats. P& si sidtt kan undervisning analyseras ifriga om typ av
stoff och bearbetande aktivitet, och utifrdn detta beskrivas med hjilp av de
foreslagna undervisningstyperna. Modellen och dess terminologi ar direkt
anpassad for analys och beskrivning av undervisning, vilket eliminerar de
terminologiska och kommunikativa problem som uppstar nir Kolbs
terminologi anvands for detta. MABU:s beskrivning av bearbetning som
olika grad av verbalisering innebér ocksa att man undviker de problem som
Kolbs resonemang om extension/intention i transformationen innebar.
Samtidigt integrerar MABU den intuitiva varianten av reflection-in-action
sésom Schon beskriver den, vilket ger en mer informerad forstielse av denna
typ av bearbetning dn vad Kolbs teori ensam erbjuder.

MABU vixte fram som ett resultat av métet mellan teori och empiri, nar
den begreppsapparat jag utgick ifran visade sig svar att tillimpa pa det jag
forsokte forstd och beskriva. For att tala med Deweys terminologi uppstod
alltsd ett problem, som vickte behovet att reflektera nidrmare kring
situationen. I samband med detta moétte jag for mig ny kunskap, bland annat
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i form av Schons teori, vilket ledde till ett forsta provande utkast till en
analysmodell informerad av Kolbs ELT. Reflektionen som vicktes av
problemet, och den darpa foljande cykliska processen av bearbetning och
provande av MABU, ar i sig ett exempel pa abduktivt reflekterande
erfarenhetslarande.

Undervisningstyper

Frigestallningen om hur en konkret undervisningspraktik kan analyseras
och beskrivas, utifrén en grund av teorier om erfarenhetslirande och
reflektion, syftade till att ge en Overgripande beskrivning av hela den
observerade undervisningen under forsta terminen péd Polisutbildningen vid
Umed Universitet. Ett delresultat av studien &r som redan namnts
konstruktionen av MABU, som anvints som verktyg for att analysera
undervisningen ifrdga om typ av stoff och bearbetande aktiviteter, och
utifran detta beskrivas med hjilp av MABU:s undervisningstyper.
Undervisningstyperna i MABU utgérs av kombinationer av stoff och
bearbetande aktivitet. Detta innebar alltsd att lektioner utan bearbetande
aktivitet inte kategoriseras som négon undervisningstyp i modellen.

Tva tredjedelar av den observerade undervisningen inneholl en eller flera
undervisningstyper. Vanligast férekommande var Diskussion (51 % av
lektionerna), som innebar verbaliserande reflektion kring atergiven teoretisk
kunskap. Nast vanligast var Formulering (35 % av lektionerna), som utgors
av verbaliserande reflektion kring konkreta upplevelser. Direfter foljde
Tillimpning (28 %), som utgors av praktisk anvindning av teoretisk
kunskap. Minst férekommande var undervisningstypen Ovning (14 %),
praktiskt préovande av konkret stoff. Analysen visar en Overvikt i
undervisningen mot bearbetning genom verbaliserande reflektion, och mot
stoff bestdende av atergiven teoretisk kunskap.

Bland de observerade lektionerna var det vanligast att undervisningen
bestod av endast en undervisningstyp (28 %). Den vanligaste
undervisningstypen under dessa lektioner var Diskussion (16 av de 22
lektionerna med endast en undervisningstyp). Dock bestod sd mycket som
20 % av de observerade lektionerna av tre eller fyra undervisningstyper.
Minst vanliga var lektioner med tva undervisningstyper (15 %). Den samlade
undervisningens utformning ifrdga om undervisningstyper uppvisade alltsa
stor variation.

Urvalet av observerade lektioner uteslot de flesta lektioner som enligt
lararna helt dgnades &t fardighetstrianing. Av de lektioner som ingick i
observationsstudien och som inte bestod av forelasning utan bearbetande
aktiviteter inneholl 60 % inslag av konkret stoff. Av de lektioner som
studenterna deltog i under terminen innehdll alltsd en ganska stor andel
konkret stoff och praktisk bearbetning. Den angivna frekvensen visar dock
endast hur ménga lektioner som inneholl konkret stoff i ndgon utstrackning,
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inte hur stort utrymme detta fick. I praktiken dominerades den observerade
undervisningen av teoretiskt stoff, d&ven i de fall di lektionerna inte var
foreldsningar utan bearbetande aktivitet.

Lirarna talade ofta om vikten av reflektion och att "f ihop teori och
praktik”. Trots detta visar den faktiska undervisningen att teoretiskt stoff
ofta verkade anses kunna sta for sig sjdlvt. Medan konkret stoff praktiskt
taget alltid atfoéljdes av nagon form av bearbetande aktivitet, ldmnades
teoretiskt stoff ofta helt obearbetat, i synnerhet under foreldsningar. Att de
lektioner som valdes ut for observation uppvisade en relativt hog grad av
teoretiskt stoff ar kanske inte sa forvinande, med héansyn till att det mesta av
fardighetstraningen uteslots, men givet lirarnas uttalade ambition om
reflektion dr det anmirkningsvart att s mycket som var tredje observerad
lektion bestod uteslutande av foreldsning utan nagon atféljande bearbetande
aktivitet. Visserligen fick studenterna olika typer av uppgifter sdsom
hemtentor och gruppredovisningar som innebar en form av bearbetning av
stoffet, men detta innebar att bearbetningen till stor del 6verlamnades at
studenterna sjilva utan négon hjilp frén lararna. Man kan ifrdgasitta varfor
teoretiskt stoff skulle krdva mindre gemensam bearbetning dn konkret. Att
konkret stoff f6ljs av verbaliserande bearbetning kommunicerar en
konstruktivistisk syn pa kunskap och lirande (Moon 2004:16) som
atminstone flera av lararna delar, medan férmedling av teoretisk kunskap
utan bearbetning snarare kommunicerar en syn pa kunskap som
“byggstenar” (Moon 2004:17). Syftet med en lektion som till exempel en
forelasning kan forstds vara att enbart presentera information for senare
bearbetning, precis som nidr man forser studenter med kurslitteratur. Den
hoga frekvensen av foreldsning utan bearbetande aktivitet kontrasterar dock
starkt mot lararnas artikulerade syn pa kunskap och larande.

Forutsattningar for reflektion

Fragestillningen om vilka forutsittningar som olika utformning och
genomforanden av undervisning ger for olika nivier av reflektion har
besvarats genom flera analyser som var och en fokuserar olika aspekter av
undervisningen.

I resultatredovisningen har jag forst gett en 6vergripande redogorelse for
forekomsten av reflekterande aktivitet i den observerade undervisningen. Av
de 79 observerade lektionerna innehdll 43 stycken (54 %) inslag av ndgon
reflekterande aktivitet. Tiden som #gnades at reflektion varierade kraftigt
mellan lektionerna, fran nagra minuter till storre delen av lektionen. Av
lektionerna med reflekterande aktivitet innehdll sexton stycken inslag av att
studenterna reflekterade pa djup niva, det vill sdga pé nivd 3 och/eller 4
enligt Moons nivébeskrivningar45 (Moon 2004:214ff). Dessa sexton lektioner

45 Se kapitel 2, "Olika nivier av tdnkande och reflektion”, fér min sammanfattning av nivibeskrivningarna.
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valdes ut for nidrmare analys for att besvara frigestillningen om vilka
forutsattningar som undervisningens utformning och genomforande ger for
olika nivider av reflektion. Som komplement till denna analys har jag
presenterat jamforande analyser av undervisning under lektioner som hade
likartad utformning men inte inneholl reflektion pa djup niva.

Flera gemensamma namnare framtriader for lektionerna med djup
reflektion. Den reflekterande aktiviteten avgrdnsas och ges riktning av
sarskilda fragestillningar. Studenterna fir mojlighet att reflektera pa egen
hand, men lararna hjalper ocksé till att fordjupa diskussionerna genom att
stilla frégor, presentera tolkningar, och foresld aspekter att diskutera.
Lirarna modellerar ett reflexivt forhallningssitt, och visar hur man kan gi
tillvaga nar man reflekterar kring nagot.

Problem och interaktion

I den fordjupade analysen av de sexton lektionerna med djup reflektion har
jag fokuserat fyra aspekter av undervisningen. Den forsta aspekten utgors av
forekomsten av problem och interaktion med stoffet. Dewey (1998/1933)
menar att reflektion uppkommer nar individen stills infér ndgon form av
problem, och att det dr sokandet efter en l6sning som dr den vigledande
faktorn i reflektionsprocessen.

Analysen visar att alla lektionerna med djup reflektion innehéller ndgon
form av problem som studenterna maéste l6sa, genom formulering av
reflektioner och diskussion, och i vissa fall genom fysisk aktivitet. Flera av
dessa problem kriaver att studenterna inte bara finner en l6sning for
situationen, utan dven sjilva formulerar problemet. Genom dessa problem
far studenterna interagera med stoffet. Under lektionerna med djup
reflektion ar detta stoff relativt konkret: film, berattelser, scenarion, egna
upplevelser och praktisk-fysiska Gvningar. Studenterna far mojlighet att
interagera med stoffet bade p& egen hand och med st6d av lararen.

Erfarenheter och kopplingar

Den andra aspekten utgors av behandling av erfarenheter och kopplingar
mellan stoffet, individen sjalv samt individens erfarenheter och framtid. En
utgdngspunkt inom erfarenhetslarandeteori ar att allt 1arande sker i relation
till tidigare erfarenheter (Dewey 1997/1938; Kolb 1984). Enligt Hullfish &
Smith (1961) och Kolb (1984) ar det viktigt att tidigare erfarenheter och
forestallningar medvetandegors och granskas, eftersom de annars kan sta i
viagen for larandet. Nar kopplingar sker mellan individens tidigare
erfarenheter, det studerade stoffet och nuet samt individens forestallningar
om framtiden, uppstar “intresse” i Deweys mening. Detta “intresse” ger
relevans at stoffet, men dven drivkraft for interaktionen (Dewey 1975/1913).
Sjdlva syftet med reflektion omfattar alltsd att man skapar sédana
kopplingar, samt identifierar och granskar erfarenheter.
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Analysen visar att studenternas tidigare erfarenheter sillan efterfragas
och formuleras under terminen. Endast under elva lektioner forekommer
nagon form av formulering av tidigare erfarenheter, och i de flesta fallen sker
ingen niarmare granskning av dem, trots att ldrarna flera ginger papekar
vikten av kritisk reflektion kring egna erfarenheter och forestillningar.
Resultatet visar ocksé att studenterna ofta verkar ha svart att nd djupare i
sina reflektioner om de inte far hjéalp av ldraren att identifiera och ifragasitta
antaganden.

Lektionerna med djup reflektion innehéller dock implicita eller explicita
kopplingar mellan stoffet och studenterna sjdlva. De innehaller ocksa
genomgiende kopplingar mellan stoffet och studenternas framtida
yrkespraktik. Med hénvisning till Dewey bor undervisningen under dessa
lektioner ge goda forutsattningar for skapande av “intresse”.

Affektiva aspekter

Den tredje aspekten utgors av affektiva aspekter. Boud & Miller menar att
den affektiva upplevelsen troligen ar den starkaste faktorn som bestimmer
larandet, och att kinslor signalerar vad som ar vart att undersoka (Boud &
Miller 1996:17). I analysen har jag identifierat dels inslag i undervisningens
utformning och genomférande som engagerar studenternas kinslor, dels
inslag av att studenternas kinslor gors till foremal fér granskning och
diskussion.

Resultatet visar att de flesta av lektionerna med djup reflektion innehaller
inslag som p& olika sitt engagerar studenterna kdnslomassigt, till exempel
berittelser, film och rollspel. Flera av lirarna levandegor innehallet med
hjalp av miljo-, sinnes- och kinslobeskrivningar, och skapar dramatiska
stimningar med hjilp av icke-verbala uttryck som kroppssprak och
rostanviandning, samt olika berittartekniska knep. Praktisk-fysiska évningar
bidrar med spanning och sinnesintryck. Studenternas diskussioner dr som
mest intensiva under de lektioner som innehéller dramatiska inslag.

Kinslomaissiga aspekter av innehallet fokuseras ocksé i flera av samtalen
under lektionerna. Nagra av lararna fragar efter studenternas kansloméssiga
upplevelser, och understryker kanslornas betydelse for handlingar.

Upptradande och genomforande

Den fjarde aspekten utgors av ldrarnas upptrddande och genomférande av
undervisningen. I denna analys har jag identifierat hur ldrarna genomfor
presentationer, leder aktiviteter, och pa olika satt anviander icke-verbala
signaler.

Resultatet visar att samtliga ldrare som leder undervisningen under
lektioner med djup reflektion hjilper studenterna att g& vidare i sina
reflektioner och na djupare nivaer, om an pé olika satt. Allihop deltar aktivt i
samtalen genom att stdlla frigor och ge kommentarer som utvecklar
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resonemangen eller hjalper studenterna att sjdlva utveckla dem.
Studenternas reflektion verkar stimuleras nar ldrarna ger forslag pa
tolkningar, och himmas nir de presenterar ésikter och tolkningar som fakta;
det finns ett samband mellan studenternas deltagande i reflektionen och hur
lararna formulerar sig och kommunicerar icke-verbalt.

De flesta av lararna markerar med olika icke-verbala signaler en hog
personlig status (Johnstone 1985). De ger ocksa icke-verbalt samtalsstod till
studenterna. Genom sin fysiska placering i rummet kommunicerar ldrarna
avstand till eller tillhorighet med gruppen, vilket verkar péverka
studenternas reflektion: studenterna vinder sig mer till de larare som tydligt
riktar sig mot dem och stér nara dem an till dem som tar mer avstind, och de
deltar mer i diskussioner da ldararen placerar sig som en del av gruppen
snarare an en bit ifran den.

Flera av liararna som undervisar under lektionerna med djup reflektion
anvander egna erfarenheter som illustrationer av resonemang, och “bjuder
pa sig sjdlva” genom att berdtta om personliga tillkortakommanden.
Harigenom visar de vad Brookfield kallar "personskap”.

Forutsattningar for reflektion: sammanfattning

I denna studie har jag undersokt forutsattningar for reflektion, och darfor
fokuserat undervisningens utformning och genomférande. Studien har inte
utformats for att finna kausala samband mellan undervisningen och
studenternas reflektion, och innehaller inte ndgra matningar av studenternas
reflekterande forméga. Beskrivningarna av férekomster av reflektion hos
studenterna utgdr endast frdn studenternas artikulerade reflektion under
lektionstid. Som tidigare sagts kan det mycket vil tdnka sig att studenterna
reflekterade pa djup niva tyst for sig sjdlva under de lektioner da jag endast
uppfattade verbaliserad reflektion pa ldg niva. Det kan ocksd tdnkas att
lektionerna med ytlig eller ingen reflektion erbjod ett innehdll som
stimulerade till djup reflektion vid senare tillfdllen. For forstielsen av vilken
undervisning som skapar forutsiattningar som ar gynnsamma for reflektion
lar det dock vara av intresse hur undervisningen sag ut under de lektioner da
djup reflektion faktiskt kunde konstateras. Som Lincoln & Guba skriver
kraver overforing av kunskap mellan kontexter att man har empirisk
kidnnedom &ven om den "mottagande” kontexten (Larsson 2010:61; Lincoln
& Guba 1999:404). I linje med detta Gverlater jag till lasaren att bedoma
vilken biring de aspekter av undervisningen som jag lyfter fram har i andra
undervisningssituationer.

Sammanfattningsvis visar studien att undervisningens utformning och
genomforande har stor betydelse for om studenterna engageras i
reflekterande aktivitet, och for reflektionens nivi. Analyserna av de 79
observerade lektionerna indikerar att det ges goda forutsittningar for
skapande av intresse och reflektion pd djup nivd om undervisningens
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utformning och genomforande uppvisar dtminstone de flesta av féljande
aspekter:

Studenterna far ta del av ett avgransat innehdll, konkretiserat genom praktiska
ovningar och/eller kanslomassigt engagerande berattelser eller
fallbeskrivningar. De ges mdjlighet att med hjélp av vagledande tematiska
fragor eller begrepp reflektera kring &mnet p& egen hand i mindre grupper, fér
att darefter bryta olika perspektiv mot varandra i en gemensam diskussion,
tillsammans med lararen. Innehallet kopplas tydligt till studenterna sjalva och
deras framtida verksambhet. I diskussionerna far studenterna utrymme att sjalva
valja fokus. Lararen placerar sig och deltar i diskussionerna som en jamlik
medlem av gruppen, foreslar nya perspektiv och problematiseringar, och
formulerar sina inldgg som alternativa forslag och tolkningar snarare an som
fastslagna sanningar. Lararen modellerar reflektion och ett reflexivt
forhallningssatt. Lararen anvander beréattartekniska och icke-verbala tekniker
for att vacka engagemang samt skapa narhet och fértroende. Lararen visar
"personskap” och kommunicerar intresse for bade innehallet och studenternas
larande.

Dessa aspekter forekom inte alla under varje lektion med djup reflektion.
Den enskilda lektionen kunde sakna nagon eller nagra av dem, d&ven om de
flesta som regel fanns med. Det ar svart att peka ut en sarskild aspekt som
den avgorande for resultatet. Vissa framstér som viktigare an andra, men det
ar troligen kombinationen som ar avgorande. Till exempel visar analysen att
energin i diskussioner forstarks om dessa foregétts av ett kdnslomaéssigt
engagerande innehall, men ett spannande d&mne kan dndi landa i en ytlig
diskussion om ldraren inte hjdlper studenterna att finna ingéngar i
materialet.

Detta innebér att vissa - ofta flera - av ovanstdende aspekter &terfanns
dven under lektioner da ingen reflektion forekom eller da reflektionen lag
enbart pa ytlig nivd. Vad jag menar kidnnetecknade dessa lektioner, och
skiljde dem frén lektionerna med djup reflektion, var att de samtidigt
saknade en eller flera avgorande aspekter. Ibland inneholl de ocksa aspekter
som verkade direkt himma den reflekterande aktiviteten hos studenterna.

Det ar svarare att formulera en enda idealtyp for undervisning som ger
daliga forutsittningar for reflektion - av det enkla skilet att det krivs si lite
for att nd det resultatet! Lite pessimistiskt skulle man kunna séga att det
verkar finnas fler satt att misslyckas dn att lyckas. For att fa till djup
reflektion kravs det formodligen en kombination av flera av ovan nimnda
aspekter, medan reflektion helt kan utebli om nigon viktig aspekt saknas.
Forekomsten av vissa hdmmande aspekter riskerar att férhindra djup
reflektion dven om undervisningen i 6vrigt ar vil utformad och genomford.
Samtidigt kan en lektion resultera i djup reflektion dven om négon eller
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nigra himmande aspekter forekommer. Analysen visar att det ar helheten
som avgor resultatet. Att doma av resultatet verkar reflekterande aktivitet
dock oftast himmas eller sjunka i kvalitet, om undervisningen kinnetecknas
av foljande aspekter:

Lite eller ingen tid avsatts for formulering av reflektioner och for diskussion.
Lararen presenterar sina egna uppfattningar innan studenterna presenterat
sina, och formulerar dem som fakta eller “ratta svar”. Lararen staller ledande
fragor, eller ber endast studenterna ta stéllning till fardigformulerade alternativ
eller pdstdenden. Innehdllet ligger enbart pa ett abstrakt teoretiskt plan.
Undervisningen vacker inga kanslor och ignorerar kdnslomassiga aspekter.
Lararen framstar som enbart en professionell funktion utan “personskap”, och
markerar med bl.a. kroppssprék och placering en éverordning och/eller distans
gentemot studenterna. Lararen kommunicerar att studenternas reflektioner ar
oviktiga eller ointressanta. Innehallet saknar tydliga kopplingar till studenterna
och deras framtida yrkesverksamhet. Lararen kommunicerar ointresse for
innehallet eller for studenterna och deras larande.

En kinslig aspekt av undervisningen ar hur och i vilken utstrickning lararen
sjalv deltar i diskussionerna. A ena sidan verkar studenterna ibland behova
en del “draghjilp” i form av forslag pa diskussionsdmnen, infallsvinklar och
tdnkbara tolkningar. Ibland gor denna draghjélp att studenterna nar hogre
nivaer av reflektion; nir de lamnas helt ensamma att diskutera hamnar de
ibland pa ligre reflektionsnivder. A andra sidan kan lirarens inligg litt sla
over i att studenterna helt lamnar Over initiativ och styrning till lararen,
vilket sdnker deras egen reflektionsnivd. Sammantaget verkar studenternas
reflektion hgjas av lararens medverkan, nar lararen deltar pa ett funktionellt
sitt. Vad som ar funktionellt varierar dock frén situation till situation, och
fran larare till larare.

De 79 observerade lektionerna genomfordes av erfarna och engagerade
lirare med den uttalade ambitionen att skapa reflektion. And4 innehaller
endast var femte lektion inslag av reflektion pa djup niv4, och ridknar man
den faktiska tiden som dgnas 4t reflektion blir andelen dnnu mindre. Att
undervisa si att reflektion uppstar ar uppenbarligen svért. Resultatet visar
att man inte kan undervisa hur som helst om man vill att djup reflektion ska
uppstd, men ocksa att det inte finns négot sirskilt satt att undervisa som ar
“det enda ratta” nir det géller att skapa goda forutsattningar for reflektion.
Tydligt ar att undervisningens innehall — stoff och aktiviteter - inte i sig
avgor reflektionen, utan att ldrarens genomférande, upptradande och inte
minst hans/hennes “personskap” dr minst lika viktiga faktorer. Med andra
ord ricker det inte med att kopiera en framgéngsrik lirares
lektionsplanering for att nd samma resultat.
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7.2 Diskussion

Reflektion i utbildning

Som Emsheimer (2000) skriver saknar studenter ofta verktyg for att pa egen
hand n4 djupare reflektion. Aven Aronson (2011) menar att studenter brukar
ha svart att nd djupare dn ren deskription nar de ombeds reflektera pd egen
hand. Det ar darfor problematiskt att en sd stor del av reflektionen kring
innehallet i denna studies observerade lektioner i praktiken Overlts &t
studenterna sjilva, utanfor lektionstid. Aven om studenterna delvis arbetar i
grupper, sker reflektionen i mer begrinsade sociala sammanhang &n under
lektioner. Som bl.a. Warhurst (2008) och Moon (1999:36) papekar blir
reflektionen effektivare och mer kritisk niar den sker som en social handling.

En dterkommande uppfattning i forskningslitteratur om reflektion ar att
den kraver tid, och att det darmed &r viktigt att avsdtta utrymme for
reflektion i utbildning och annat arbete. Undervisningen pa
Polisutbildningens forsta termin innehéller visserligen flera inslag av
reflektion under lektionstid, under vigledning av larare, och det ar tydligt att
studenternas egna reflektioner nar djupare nivder vid dessa tillfdllen.
Samtidigt vittnar bade studenter och liarare om att det inte ges tillrackligt
med tid for reflektion; ”Allt kommer bara emot en”, sdger studenten Bjorn i
en diskussion om det spackade schemat (Obs. 091118). Under vissa moment
overlamnas i stort sett all bearbetning av stoffet till studenterna, eftersom
lektionstiden dgnas at annat, ofta enbart faktaférmedling. I dessa fall verkar
det rdda en diskrepans mellan vissa ldrares “espoused theories” om
undervisning och ldrande, och deras "working theories” sésom de kommer
till uttryck i den faktiska undervisningen. Detta resultat understryker vikten
av att lararna reflekterar kritiskt kring sin egen undervisningspraktik och de
forestdllningar som underbygger den.

Det saknas inte ambitioner hos ldrarna nir det giller studenternas
reflektion; tvirtom uppmanar de regelbundet studenterna att forhalla sig
kritiskt till stoffet, ifragasdtta och reflektera kring egna erfarenheter.
Daremot observerade jag under terminen sillan att lararna gav konkreta rad
till studenterna om hur de kunde g tillviga med detta. Mitt intryck ar darfor
att lararna till viss del 6verskattar studenternas férméga till djup reflektion.
Smith (2011) argumenterar for att hogre utbildning utéver dmnesstudier
ocksa bor erbjuda undervisning i kritisk reflektion, och Quinton & Smallbone
(2010) menar att undervisning i reflektion behover planeras och integreras i
utbildningen. Under observationsstudien var det tydligt hur studenternas
reflektion péverkades och vigleddes av vissa larares exempel pa reflektion
och forslag pd ingangar i materialet (t.ex. etiklirarens resonemang om
intentionalitet). Det verkar darfor rimligt att anta att studenternas reflektion
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skulle 6ka och fordjupas vasentligt om utbildningen kompletterades med
undervisning i metoder for reflektion.

Att undervisa for reflektion

I denna studie har jag granskat hur larare hanterar den oerhort komplexa
undervisningssituationen i stunden, och diskuterat vad deras val och
handlingar kan forvintas ha for resultat p& den avgransade delen av larandet
som utgors av reflektion. Som framgér har jag identifierat flera aspekter av
undervisningspraktiken som skulle kunna utvecklas nér det giller att skapa
gynnsamma forutsittningar for reflektion. Det dr dock ingen litt uppgift for
lararen att i den komplexa undervisningspraktiken alltid handla i enlighet
med teorin. Studien beror heller inte andra tdnkbara positiva resultat av
undervisningen, som lirarna maste lagga tid och uppmarksamhet pé for att
uppna. Att djup reflektion verkar vara relativt sillsynt under de observerade
lektionerna beror rimligen heller inte enbart pa lararens agerande.
Studenterna kommer till undervisningssituationen med sina varierande
forforstaelser, kunskaper och fiardigheter, motivationsnivier och
personligheter, vilka allesammans paverkar bade processen och resultatet.
Med tanke pa hur komplext undervisningsuppdraget &r, ligger det
anmarkningsvirda kanske inte i att ménga lektioner saknade djup reflektion,
utan i att djup reflektion trots allt uppstod sé pass ofta som den gjorde. Som
framgar av denna studie spelar manga faktorer in i hur undervisning
forloper och uppfattas, och inte ens de ldrare som i denna studie lyckades
leda studenterna till djup reflektion lyckades med detta under alla sina
lektioner.

Samtidigt ar det viktigt att konstatera att resultatet av undervisningen inte
beror pa slumpen, utan atminstone delvis ligger inom lararens kontroll och
beror pa hur han/hon viljer och agerar. Studenternas reflektion paverkas av
stoff och bearbetande aktiviteter, men i stor utstrickning ocksé av lararens
agerande (jfr Ralston 2003). Det riacker inte med att presentera ett innehall
eller leda en 6vning — det avgorande for resultatet &r hur man gor detta, och
inte bara pd overgripande teknisk niva som ifraga om hur man disponerar
innehaéllet, eller mer detaljerat hur man férdelar ordet i en diskussion, utan
ocksa pa mycket subtil niva i hur man formulerar fragor eller kommunicerar
attityder och stamningar icke-verbalt. Detta illustreras av att olika lektioner
kan vara i stort sett identiska till innehall och uppldgg, men fi mycket
varierande resultat ifrdga om studenternas reflekterande aktivitet, beroende
pa hur lararen genomfoér undervisningen. Vad jag darfor menar att studien
framforallt visar ar att undervisning ar en svar konst, och att skapandet av
goda forutsattningar for ett reflekterande larande kraver betydligt mer av
lararen 4n att presentera ett stoff och sitta studenterna i arbete.

Att undervisning stdller krav pd lararen kan kanske tyckas vara en
sjalvklarhet. Jag anser dock att det ar viktigt att lyfta fram lararen och
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lararens agerande i diskussioner kring undervisning, sd att man inte frestas
att tro att 6nskade laranderesultat nds om ldraren bara véljer ratt stoff och
ratt ovningar enligt ndgon sorts forenklad “best practice”. Vidare menar jag
att dven om studier av specifika metoder och hjilpmedel for reflektion,
sisom videofilmer eller journaler,4 kan sdga ndgot om enskilda metoders
for- och nackdelar, ar det intressantare att undersoka hur larare i praktiken
anvander dessa verktyg.

Det racker uppenbarligen heller inte med att ldraren gér in i klassrummet
med nagot sarskilt “forhallningssitt”. Samtliga av de observerade lirarna i
studien artikulerar en syn pa kunskap, undervisning och larande som visar
att de dr mana om att utveckla studenternas reflektion och kritiska tdnkande.
And3 ar det bara under ett fatal lektioner, ledda av ett urval av lirarna, som
djup reflektion uppstar bland studenterna.

Allt detta menar jag medfor viktiga implikationer for undervisning i hogre
utbildning. Som ndmndes i inledningen av denna avhandling hdvdar Barnett
att larandet i hogre utbildning fortjanar beteckningen “hogre” just for att det
ligger ovanfor vanlig faktainldrning (Barnett 1990:149). Barnett slar fast
vikten av reflektion i hogre utbildning med en beskrivning i linje med
Deweys resonemang om reflektion och intresse:

What does all this amount to? Simply that in higher education, we expect students to
go beyond the material they encompass and to form their own affinity with it. (...) We
want students to show that they have entered into what they have learned. Insight,
involvement and reflection are called for, not learning as such. The learning has to be
transcended. Students have to show that they understand what has been learned so
deeply that they are able to look down on it and assess it critically for themselves.
(Barnett 1990:151)

Reflektion i ldrandet kan alltsi ses som ett grundkrav for hogre
utbildning, vilket stiller krav pa ldrarna att genom sin undervisning ge goda
forutsattningar for sddan reflektion. Som denna studie visar kraver detta
fardigheter hos ldraren som gar utéver béade teoretisk kunskap om
undervisning och larande och forméga att vélja ut relevant stoff och lampliga
6vningar. Om man inom hogre utbildning stravar efter att utveckla studenter
till djupt reflekterande individer, behdver man alltsd fasta stor vikt vid
lararnas praktiska didaktiska kompetenser. Som ndmnts i avsnitt 1.3 pagar
forskning kring instrument for att mita larares formaga att stimulera
reflektion i smé& grupper (Schaub-de Jong, Schonrock-Adema, Dekker,
Verkerk & Cohen-Schotanus 2011). Om hogre utbildning per definition
kraver reflekterande larande, kanske det borde vara ett grundkrav pa en
“excellent larare” i hogre utbildning att ha uppvisat goda fardigheter i att
stimulera och vigleda reflekterande lirande hos studenter? Sadana
fardigheter blir forstas dven viktiga att utveckla hos lararstudenter, eftersom

46 p5r exempel pa studier, se avsnitt 1.3, "Reflektionsmetodik”.
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dessa inte bara ska kunna reflektera, utan dven ldra andra att gora detta.
Utbildning av blivande och yrkesverksamma liarare behover darfor inkludera
inte bara kunskaper om reflektion som begrepp och praktik, utan dven
traning i praktiskt tillvigagéngssatt for att stimulera och vigleda reflektion
hos andra. Som en konsekvens av detta stdlls forstds ocksd krav pa
lararutbildarna, som méste kunna liara andra hur man liar andra att
reflektera. Det aterstar att se hur sidana formégor kommer att bedomas, och
hur de kommer att varderas vid till exempel anstéllningar eller virdering av
universitetslarares pedagogiska meriter.

I detta sammanhang vill jag pdpeka en sirskild del av resultatet av denna
studie, ndmligen ldrarens funktion som forebild. Det adr uppenbart att
studenternas reflektion stimulerades och vigleddes nir lararna pa olika satt
modellerade béde ett reflexivt forhallningssitt och hur man praktiskt kan ga
tillviiga niar man reflekterar. Aven lidrarens “personskap” kan paverka
undervisningssituationen och stimulera den reflekterande aktiviteten hos
studenter. Jag menar att det inte 4r en fraga om huruvida ldraren bor agera
forebild for studenterna eller inte. Lararen &r alltid en forebild. Frigan ar
istillet om denna forebild sitter exempel som vigleder studenterna till ett
onskat ldranderesultat, eller om den paverkar i motsatt riktning. Brockbank
& McGill resonerar kring den oundvikliga forebildligheten i undervisningen,
och menar att en nyckel till forstaelsen av relationen mellan larare och
student finns i ldrarens agerande:

Thus whatever we do in relation to the teaching/learning situation we are modeling
the process we use by doing it. (...) If we can begin to explain what and how we are
working, with learners, then in giving voice and ‘explanation’ to how we are doing it,
we can then begin to explain aspects of the relationship between the teacher and
learners. (...) we can then begin to understand and therefore influence, that
relationship for the purpose, inter alia, of asking the question: how is the process I am
using and the relationship I am creating (having) with the students enabling their
learning? Moreover, once I have insight into what it is I am modeling in the process, I
begin to have choice in how I model process. (Brockbank & McGill 1998:63)

De beskrivningar och analyser jag gett i avhandlingen av lararhandlingar
som stodjer respektive hammar reflektion dr denna studies bidrag till larare
som striavar efter att utveckla sina fardigheter i att skapa goda
forutsattningar for ett reflekterande larande.

Fragor for fortsatt forskning

Iakttagelserna under observationerna och resultatet av analysen har vickt
nya frdgor och funderingar, som dock faller utanfér denna avhandlings
uppgift och utrymme. Med studien som bakgrund vill jag avslutningsvis
stilla nagra fragor, som vore intressanta att undersoka och diskutera
nirmare i ett annat ssmmanhang:
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Studien visar att studenter behover ges verktyg och vagledning for
att nd djup reflektion, vilket &ven har framforts av Emsheimer
(2000, 2005). Hur kan undervisning i reflektion integreras i
hogre utbildning for att utveckla kritiskt tinkande och fordjupa
larandet, och knyta samman teori och praktik?

Vilka krav pa forméga till djup reflektion stiller dagens
undervisning i hogre utbildning pa studenter och larare?

Hur kan ldrarens modellerande av reflektion péaverka
utvecklingen av studenters reflekterande formégor?

Hur kan ldarares didaktiska fardigheter i att skapa reflektion
utvecklas, och hur kan dessa bedémas som en del av lararens
pedagogiska meritering?

Med hiansyn till betydelsen av lidrarens genomférande och
“personskap”, de kidnslomissiga aspekterna av undervisningen,
och reflektion som en visentligen social aktivitet — vad innebar
det for det reflekterande ldrandet att utbildning i 6kande grad
utformas som distansutbildning via internet, utan direkta moten
mellan studenter och larare?
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Tack

Alla ménniskor vi moéter formar i ndgon man var erfarenhet, och foljer pa sa
satt med oss i allt vi gor. Valdigt ménga personer har darmed haft betydelse
for denna avhandlings tillkomst och innehéll, direkt eller indirekt. Jag skulle
gérna vilja tacka er alla, men det skulle formodligen krava en dubbelt s lang
avhandling och jag har ju faktiskt en tryckningsbudget att halla mig inom.
Sa: tack, alla! Dock finns det vissa personer som har varit speciellt viktiga,
och som jag darfor sarskilt vill namna.

Mina fordldrar, Ulla och Knud Bek. Tidiga erfarenheter ar bland de
viktigaste, och ni har ju bokstavligen varit med fran borjan. Er osvikliga
uppmuntran har alltid varit stommen i mitt sprakliga och intellektuella
sjalvfortroende, och darmed en forutsiattning for genomférandet av det har
projektet. Tack for stod och kirlek, och era tappra anstrangningar att forsta
mina beskrivningar av vad den hir boken egentligen handlar om.

Bengt  Malmros, min  handledare @ under  praktiken pa
dramapedagogutbildningen och en stor forebild for mig som ldrare. Efter att
inte ha setts pd manga ar rdkade vi en hostdag 2001 kliva pd samma
sparvagn i Goteborg, dar jag da bodde. Samtalet under resan ut till Hisingen
varade i blott femton minuter, men ledde till att jag ndgra ménader senare
befann mig vara pid vig tillbaka till Umed, anstilld som adjunkt pa
lararutbildningen!  S& kan livet vinda pad en femoring; utan den
sparvagnsfirden hade denna avhandling formodligen aldrig blivit skriven.

Karin Sporre och Jan Mannberg, mina handledare under
forskarutbildningen. P4 grund av organisatoriska fordndringar har det varit
en tidvis stormig seglats, och da har det alltid kénts tryggt att ha er med i
baten. Era noggranna, skarpsynta och utvecklande synpunkter pd mina
texter har hjilpt mig att bringa ordning i mina idéer och sétta ord p& dem. Ni
har ocksd utmanat mig, och jag har inte alltid hallit med er — nagot jag alltsa
med stéd i synnerligen aktuell forskning ser som kidnnetecken pa ett
handledarskap som ger goda forutsattningar for reflektion och ldrande.
Tusen tack!

Mina kollegor vid olika institutioner pd Umed universitet, sarskilt
Institutionen for Svenska och Samhallsvetenskapliga &dmnen och
Pedagogiska institutionen - f6r manga att nimna har, men som alla pa sitt
sétt har bidragit till min utveckling som doktorand och larare.

Mina doktorandkollegor fran olika institutioner, med vilka jag under aren
har haft privilegiet att fa studera, diskutera, problematisera och dricka vin. I
synnerhet vill jag tacka dem som jag har haft flest tillfdllen att utbyta tankar
med, ndmligen doktoranderna fran Institutionen for Svenska och
Samhaillsvetenskapliga dmnen - Pir Isling Poromaa, Katarina Kirnebro,
Torbjorn Lindmark och Anna Tegstrom — samt Mona Fjellstrom och Ola
Lindberg, som ingitt i seminariegruppen vid Pedagogiska institutionen, ledd
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av Kerstin Holmlund. Ett sarskilt tack till Ola, vars forslag-i-forbigdende att
lasa Donald Schon i forlingningen ledde till skapandet av avhandlingens
analysmodell. “Ett ord som en manniska faster sig vid kan verka i
oberiknelig tid”, som Alf Henrikson skrev.

Alla ni duktiga ldrare och studenter pd Polisutbildningen, som lit mig
studera er under en hel termin och beskriva era goranden i denna bok.
Egentligen fortjdnar ni personliga omnimnanden allihop, men har man
lovat anonymisering s har man...

J. Ola Lindberg, granskare och diskutant vid mitt slutseminarium — stort
tack for ovirderliga synpunkter och forslag! Tack dven till Sven Hartman,
Lisbeth Lundahl, Maria Ronnlund och Mérten Almerud, som vid olika
tidpunkter under arbetet har granskat och kommenterat delar av
avhandlingen.

Thierry Deschamps och Monica Moritz, IT-pedagoger pa Pedagogiska
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Summary in English

The aim of this study is to explore how teaching can be described using
experiential learning theory, with a focus on the conditions for students’
reflection that teaching creates. The questions posed are: How can
experiential learning theory and theory about reflection be adapted for
analysis and description of teaching? Further, how can a concrete teaching
practice be analyzed and described by the use of such theory? What
conditions for different levels of reflection do different ways of teaching
create? The title of the thesis translates to “Teaching and reflection: on
teaching and conditions for students’ reflection against a background of
experiential learning theories”.

Chapter 1 provides a background to the study, and an overview of related
contemporary Swedish and international research on reflection in an
educational context. The review shows that while there is a fair amount of
research into different methods for stimulating student reflection, detailed
descriptions of teachers’ actual performance and techniques for facilitating
reflection are scarce; thus, the review highlights the importance of the
present study.

Chapter 2 presents the theoretical background of the study. The concepts
of teaching, learning, experience, experiential learning and reflection are
explored. It is stated that a basic assumption of the study is that teaching
cannot guarantee a certain learning result, only create conditions more or
less conducive to learning (cf. Hiebert 2003). The concepts of experience,
experiential learning and reflection are explored in detail, primarily through
theory by John Dewey (e.g. Dewey 1997/1938, 1998/1933), David A. Kolb
(1984) and Jennifer A. Moon (2004). Moon’s model for grading the levels of
student reflection (Moon 2004), used in the analysis of the present study, is
introduced. Different theorists’ views on the role and importance of
emotions in teaching, learning and reflection are presented, as well as views
on how student reflection can be facilitated through teaching.

There follows a description of the theoretical and terminological problems
that arose when Kolb’s ELT was initially used in the present study for
analysis and description of the data. Through a critical analysis and
discussion of Kolb’s experiential learning model (Kolb 1984) and how it
relates to Kolb’s ELT as a whole, the author argues for a development of
Kolb’s model, inspired mainly by elements of Donald Schon’s concept of
reflection-in-action (Schon 2003).

The author subsequently presents a new model for analyzing and
describing teaching, named MABU. The model describes two dimensions of
teaching: a) type of content, and b) type of processing activity. Four new
types of teaching are identified and named - Formulation, Discussion,
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Application and Exercise - each of which is a combination of one kind of
content and one kind of processing activity.

Chapter 3 presents the methodological grounds of the study. The study
was designed as a qualitative observational study with a social constructivist
approach (Barlebo Wenneberg 2010).

In the study, the teaching of the first semester of a training programme for
police officers at a Swedish university was observed and documented using
notes and video camera. The observed teachers were also interviewed about
their views on teaching, and a group of students were interviewed on several
occasions about their views on the teaching they received. The chapter also
describes the analytical process. In addition, there is a discussion of how
complex practices such as teaching can be fruitfully analyzed and described,
and how this can result in useful knowledge. The possibilities and limitations
of the chosen methods are also discussed.

Chapter 4 presents the first part of the analysis, in which the observed
teaching is analyzed and described using the MABU model and the types of
teaching it names. The main tendency is that the teaching predominantly
consisted of Formulation and Discussion, with an emphasis on theoretical
content, processed through verbal activities such as group discussions.
However, the studied teaching also includes a variety of practical content
and activities.

Chapter 5 presents the second part of the analysis, in which instances of
student reflection are identified and graded by the use of Moon’s model
describing levels of reflection (Moon 2004). The results show that in most
cases, concrete content (e.g. physical exercises and role play) was processed
through organized reflective activities, such as discussions. However,
theoretical content was frequently presented without any subsequent
processing activities. Sixteen of the observed lessons (20 %) contained
instances of articulated student reflection on deep levels (level 3 and/or 4).
The teaching during these lessons with “deep reflection” was analyzed
regarding what types of reflective activities the students were invited to
perform and how these were designed and run by the teachers. Almost half
(46 %) of all observed lessons lacked instances of articulated student
reflection.

Chapter 6 presents a deeper analysis of the teaching during the 16 lessons
with student reflection on deep levels. Four aspects of the teaching are
examined, the first being the presence of a “problem”, which according to
Dewey (1998/1933) stimulates reflection, and activities that allow students
to interact with the subject matter. The second aspect concerns if and how
the students’ previous experiences are articulated and examined, and if the
subject matter is linked to the students as individuals, their previous
experience and their future, thereby facilitating the creation of what Dewey
calls “interest” (Dewey 1975/1913). The third aspect regards how emotions
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are evoked, used and dealt with through the teaching. The fourth aspect
takes into consideration teacher performance, in terms of communicative
techniques, non-verbal communication and how the teacher gives a sense of
“personhood” (Brookfield 2006:71).

Chapter 7 concludes the thesis with a summary of the results and a
subsequent discussion. Drawing on the rich descriptions and detailed
analysis in the previous chapters, a number of teacher actions and behaviors
that seem to stimulate and deepen student reflection are summarized. For
example, the students are presented with a select limited content, which is
made concrete through practical exercises and/or emotionally engaging
stories or case descriptions. They are given the opportunity to reflect on the
subject matter in small groups with the help of guiding thematic questions or
concepts, and then compare different perspectives in a wider group
accompanied by the teacher. The subject matter is clearly linked to the
students as individuals and their future profession. The students are given
power to choose the focus of the discussions. The teacher participates in
discussions and positions him/herself physically as an equal member of the
group. He/She suggests new perspectives, and formulates statements as
alternative propositions and interpretations rather than as absolute truths.
The teacher models reflection and a reflective attitude. Storytelling
techniques and non-verbal techniques are used to engage the students
emotionally and create intimacy and trust. The teacher shows “personhood”
and communicates an interest in both the content and the students’ learning.

The results also suggest a number of teacher actions and behaviors that
seem to inhibit student reflection or make it shallower. For example, when
little or no time is reserved for discussions and formulation of reflections
during the lessons, reflection does not seem to take place; the students do
not feel they have time for reflection outside of the classroom. Or, the
teacher presents his/her opinions before the students have presented theirs,
and formulates statements as facts or “right answers”. Students are asked
only to respond to given propositions and claims, or are given leading
questions. The subject matter is purely theoretical and abstract, and not
clearly connected to the students and their future profession. The teacher
comes across only as a professional function, without “personhood”,
communicating superiority or distance through for example body language
and positioning. He/she communicates disinterest in the students and/or
their learning and reflections.

A critical aspect of the teaching is whether or not the teacher participates
in the discussions. On the one hand, students seem to need help finding
issues to discuss, new perspectives and interpretations. On the other hand,
teacher participation in discussion can easily result in students becoming
passive. On the whole, student reflection seems to be stimulated and
deepened when the teacher participates in the discussion in a functional way.
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However, what is functional varies between individual teachers.
Furthermore, a certain subject matter or exercise does not automatically
create reflection; the teacher’s performance and “personhood” are crucial
factors. Therefore it is not enough to simply copy a lesson plan from a
successful teacher in order to create the same result.

In the concluding discussion, it is argued that student reflection in higher
education would benefit from more teaching time being reserved for
reflection, and from students being taught methods for reflection. This
would entail that teachers in higher education should be made aware of the
importance of reflection, should develop skills in facilitating it, and should
learn how to teach others how to teach reflection. Finally, the author
suggests questions for further research, regarding reflection and reflective
skills in higher education. For example, how can the teaching of reflection be
integrated into higher education, and how can teachers’ skills in facilitating
reflection be developed and evaluated?
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Bilaga 1: informationsbrev
E-postutskick till ldrare pa Polisutbildningen

Hej!
Du far detta brev eftersom du enligt uppgift ska undervisa pa
polisutbildningens termin 1 i host.

I bifogade dokument finner du information om det forskningsprojekt jag
avser att genomfora pa polisutbildningen under hostterminen. Jag kommer
att observera den undervisning som en utvald studentgrupp moéter under sin
forsta termin. Lektionerna kommer jag att dokumentera genom dels egna
anteckningar, dels videoinspelning. Materialet kommer givetvis att
behandlas konfidentiellt.

For att sakert veta hur du som larare staller sig till detta, ber jag
dig att meddela mig detta snarast mojligt, allra senast 18/5. Jag
vill gérna ha ditt svar oavsett om du sager ja eller nej.

Den bifogade svarsblanketten kan du fylla i och skicka till
anders.bek@educ.umu.se eller skriva ut och skicka med internpost
eller vanlig post till:

Anders Bek

Institutionen for svenska och samhallsvetenskapliga &mnen (Sv/Shv)

Umea Universitet

901 87 Umea

Om du har fragor eller synpunkter ar du sjalvklart ocksa valkommen
att ringa mig pa tel. 090-786 6627.

Tack pa forhand!
hélsningar

Anders Bek, doktorand
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Informationsbrev till lirare pa Polisutbildningen
Umead, maj 2009

Hej!

Jag heter Anders Bek och dr doktorand i Pedagogiskt arbete vid Umed
universitet. Under hosten 2009 avser jag att genomfora en studie av
undervisningen pa polisutbildningens forsta termin. Jag kommer att f6lja en
studentgrupp i deras undervisning. Fokus ligger dock pa ldrarens del i
samspelet. Syftet ar att underséka hur undervisningens genomférande och
mottagande kan forstds utifrén teorier om bl.a. erfarenhetslirande och
transformativt larande.

Min avsikt dr att sitta med under lektionerna och observera vad som sker.
Dokumentationen kommer att ske genom I6pande anteckningar och
videoinspelning. Bidde anteckningarna och videoinspelningarna kommer att
behandlas konfidentiellt. Kortare avsnitt av en videoinspelning kan dock
komma att anvdndas som diskussionsunderlag under intervjuer med en
medverkande larare eller student, men i 6vrigt kommer materialet inte att
disponeras av obehoriga. Samtliga medverkande ldrare och studenter
kommer att anonymiseras i redovisningen av undersékningen.

Jag vill ocksa gérna intervjua dig om din undervisning vid négra tillfillen.
Aven intervjusvaren kommer att anonymiseras i redovisningen.

Det dr naturligtvis viktigt att alla medverkande kidnner sig bekvima med
uppldagget. Du kan nir som helst begira att observationen eller
videoinspelningen avbryts. Deltagande i intervjuerna ar sjilvfallet ocksa
frivilligt. Jag ber dig ddrfor att meddela mig om du godkdnner denna
observation och dokumentation av din undervisning, och om du vill
medverka i intervjuerna. E-postadress finner du hiar nedan. Du kan ocksa
fylla i bifogade blankett och skicka den till mig. Jag vore tacksam for svar
senast 18/5.

Naturligtvis kommer &ven studenterna att informeras om studiens uppligg,

och att de har mojlighet att ta stdllning till observationen och
dokumentationen.
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Halsningar

Anders Bek, doktorand

Institutionen for svenska och samhillsvetenskapliga &mnen
Ume# universitet

901 87 Umea

Tel. arbete: 090-786 6627, e-post: anders.bek@educ.umu.se

Informationsbrev till antagna studenter

Information om forskningsprojekt

Hej!

Jag heter Anders Bek och ar doktorand i Pedagogiskt arbete vid Umea
universitet. Under hosten 2009 avser jag att genomféra en studie av
undervisningen pé polisutbildningens forsta termin. Jag kommer att f6lja en
studentgrupp i deras undervisning. Fokus ligger dock pé lararens del i
samspelet. Syftet dr att underséka hur undervisningens genomférande och
mottagande kan fOrstds utifrdin teorier om erfarenhetslirande och
transformativt ldrande. Studentgruppen kommer att viljas ut genom
lottning, och det kan darfor bli din grupp jag foljer.

Min avsikt dr att sitta med under lektionerna och observera vad som sker.
Dokumentationen kommer att ske genom I6pande anteckningar och
videoinspelning. Bide anteckningarna och videoinspelningarna kommer att
behandlas konfidentiellt. Kortare avsnitt av en videoinspelning kan dock
komma att anvidndas som diskussionsunderlag under intervjuer med en
medverkande larare eller student, men i 6vrigt kommer materialet inte att
disponeras av obehodriga. Samtliga medverkande ldrare och studenter
kommer att anonymiseras i redovisningen av undersokningen.

Jag kommer ocksa att be ett antal slumpvis utvalda studenter att medverka i
nigra intervjuer om undervisningen. Aven intervjusvaren kommer att
anonymiseras i redovisningen.

Det dr naturligtvis viktigt att alla medverkande kianner sig bekvima med
uppldgget. Du kan ndr som helst begdra att observationen eller
videoinspelningen avbryts. Deltagande i intervjuerna dr sjalvfallet ocksa

Sfrivilligt.
Vid kursintroduktionen kommer du att f4 mer information om

undersokningen, med mgjlighet att stilla frigor. I samband med detta
meddelas vilken studentgrupp som valjs ut for observation. Om du har nagra
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fragor eller synpunkter sd ar du ocksd vidlkommen att kontakta mig (se
uppgifter hiar nedan).

Halsningar

Anders Bek, doktorand

Institutionen for svenska och samhaillsvetenskapliga &mnen
Umea universitet

901 87 Umea

Tel. arbete: 090-786 6627, e-post: anders.bek@educ.umu.se
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Bilaga 2: intervjufragor till léirare

Fragor om den aktuella undervisningen

Kan du beskriva innehéllet i dina lektioner under det hir momentet, och
varfor du valt det innehéllet.

Kan du beskriva hur du har lagt upp undervisningen ifriga om metoder och
tidsférdelning, och varfor du valt just detta upplagg.

Kan du beskriva hur du kommer att examinera studenterna och utifrén vilka
kriterier.

Yrkesroll, meriter och kompetenser

Vad har du f6r meriter och kompetenser som enligt din uppfattning gor dig
kompetent att undervisa polisstudenter?

Yrkesmissigt, hur skulle du beskriva din primira yrkesroll? Vad “ar” du i
forsta hand?

Styrkor och svagheter

Kan du beskriva vad du ser som dina styrkor och tillgdngar som larare? Vad
ar du bra pa? Vad ser du som dina frimsta bidrag till undervisningen pa
utbildningen?

Finns det aspekter av undervisningsuppdraget dar du kdnner dig oséker eller
att dina kunskaper och fardigheter inte racker till?

Vilka delar av undervisningsuppdraget upplever du som svara eller
problematiska?

Vilka delar av undervisningsuppdraget tycker du ar roligast?

Forestall dig att du har praktiska mgjligheter att fritt vilja din egen
fortbildning. Vad skulle du dgna dig at?

Vi latsas att du far besok av en magisk ande som har svar pa alla pedagogiska
problem. Vad skulle du be om hjalp med?

Forebilder, antaganden, utgangspunkter, undervisnings-
filosofi

Nir du ténker tillbaka pa din egen studietid och pa ditt yrkesliv, finns det
nédgon eller nagra larare som du minns sarskilt vil, och som du tycker ar
exempel pa “riktigt bra larare”?

Vilka egenskaper som du sett hos dessa personer menar du att det ar som
gor dem sé bra?

Om du tanker pad hur dessa personer arbetar, vilka av deras handlingar
tycker du bast fingar och karaktariserar det du tycker &r sa bra hos dem?

Om du tinker pad det som dessa personer gor sd bra, vilka av deras
egenskaper eller firdigheter skulle du helst vilja kunna lédna och tillampa i
din egen undervisning?
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Vi latsas att det dr din sista dag pa jobbet, och att ndgon annan nu ska ta 6ver
undervisningen. Har du nagra sirskilda rad att ge din eftertrddare?

Syften, kunskapssyn, undervisningssyn, forhoppningar,
ambitioner

Vad menar du gor din kurs viktig for studenterna?

Vad hoppas du att studenterna “tar med sig” frdn din undervisning nir
kursen ar over?

Kan du beskriva hur du ser till att studenterna nér dessa méal?

Hur tar du reda pa vad studenterna lart sig nar kursen ar slut?

Brukar studieresultaten variera mellan studenterna? Hur tolkar du det?

Avslutande: sjilvbild
Om jag bad ett antal studenter som haft dig som larare att beskriva dig som
larare och din undervisning, vad tror du att de skulle siga?
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